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Tutkielmani tarkoituksena on selvittää mentorointia yhteistoiminnallisen oppimisen muo-
tona, ymmärtää mentorointia osaamisen kehittämisen mallina ja sitä, miten oppimista syn-
tyy lähikehityksen vyöhykkeellä kokenut – kokematon -asetelmassa. Tarkoitukseni on ku-
vata, miten koulutussuunnittelijat ja mentorit käsittävät ja kokevat mentoroinnin, mitä eroja 
näissä käsityksissä on ja mitä yhteistä niistä löytyy. Koulutussuunnittelijoiden mahdolli-
suus vaikuttaa suunnittelutyöllään mentoroinnin onnistumiseen ja toisaalta mentoreiden 
panos mentoroinnin toteuttamisessa luo mielenkiintoisen asetelman mentoroinnin tarkaste-
lemiseen ja tulosten hyödyntämiseen mentoroinnin kehittämisessä.  
 
Tutkielma on laadullinen, teorialähtöinen tutkimus mentoroinnista osaamisen kehittämisen 
työkaluna ja oppimissuhteena, joka huomioi lähikehityksen vyöhykkeen ja suhteen osapuo-
let eritasoisina osaajina. Tutkimuksen kohteena ovat koulutussuunnittelijat ja mentorit, 
joiden kautta pyrin saamaan vastauksen asettamiini tutkimuskysymyksiin. Tavoitteena on 
selvittää yhteistoiminnallisuuden merkitystä mentoroinnissa, mentorointisuhteessa olevien 
osapuolten asemaa, tehtäviä ja rooleja eli oikeutetun perifeerisen osallistumisen toteutu-
mista sekä mentorointia osaamisen kehittämisessä työn toiminta-alalla eli osaamisen siir-
tämisessä, asiantuntijuuden tukemisessa sekä työssä oppimisessa. 
 
Tutkimusaineisto on kerätty haastattelemalla viittä mentoria ja viittä koulutussuunnitteli-
jaa. Valintakriteerit haastattelun toteutumiselle olivat koulutussuunnittelijoiden osalta kou-
lutussuunnittelun sisältyminen vahvasti työhön ja työtehtäviin, mutta koulutussuunnitteli-
jan titteli ei ollut pakollinen ja mentoreiden osalta kriteerinä oli, että mentorilla oli oltava 
kokemusta mentoroinnista. Teorian ja aineiston avulla nostan analyysiin teemoja, joiden 
avulla vastaukset tutkimuskysymyksiin muodostuivat.  
 
Tuloksissa nousee esille, että mentorointi tuottaa kehittymistä niin ammatilliseen osaami-
seen ja asiantuntijuuteen kuin kokonaisvaltaisesti yksilön persoonaan. Lähikehityksen 
vyöhyke antaa ymmärrettävän viitekehyksen oppimiselle mentorointisuhteessa, sillä monet 
sen perustan luovat elementit sisältyvät myös mentorointiin haastateltavien kokemusten ja 
käsitysten perusteella. Vaikka mentorointia toteutetaan syvällisenä kehittämissuhteena, 
siitä myös puhutaan paljon työhön perehdyttämisenä. Toisin sanoen käsitteet tuntuvat ole-
van toisarvoisia ja varsinainen toteuttaminen, olkoon se sitten muutakin kuin pelkkää työ-
hön perehdyttämistä, koetaan tärkeäksi, joustavaksi ja tehokkaaksi osaamisen kehittämisen 
työkaluksi ja erityisesti työelämässä, jossa oppimisen tärkeys on muutoksien ja kilpailuky-
vyn kannalta olennaista. Ongelmanratkaisu, sosiaalisuus ja yhdessä tekeminen, dialogi, 
vuorovaikutus, tiedon saatavuus ja kokeneen ohjaus rakentavat mentorointia lähikehityk-
sen vyöhykkeellä. 
 
Avainsanat: mentorointi, lähikehityksen vyöhyke, oikeutettu perifeerinen osallistuminen, 
ongelmanratkaisu, sosiaalisuus, vuorovaikutus, osaamisen siirtäminen, asiantuntijuus, 








My aim in this essay is to explore mentoring as the form of interactive learning and to un-
derstand the concept of mentoring as the model of developing expertise, as well as to iden-
tify how learning emerges in the zone of proximal development in the fixed set-up of the 
experienced and the inexperienced. I also attempt to portray the ways in which education 
planners and mentors see and experience mentoring, how their views on the subject differ 
and what they have in common. The education planners’ chance of effecting the successful 
completion of mentoring as well as their efforts in putting it into practice creates an inter-
esting setting for studying mentoring itself and exploiting the results in developing it. 
 
This thesis is a qualitative, theory bounded study of mentoring as the tool for developing 
learning and as a learning-relationship, which takes into account the zone of proximal de-
velopment and considers the associated parties as unequals to one another. The targets of 
the study are education planners and mentors, through whom I will seek answers to the 
questions in this research. The aim is also to recognise the meaning of interaction in men-
toring, the position of the associated parties, their tasks and roles, i.e. the legitimate periph-
eral participation, as well developing expertise through mentoring in the associated field of 
work; effectively, the transferring, supporting and learning expertise in work.  
 
I collected my research material by interviewing five mentors and five education planners. 
As to the education planners, the criteria for putting the interview into practice were that 
their work descriptions actually entailed education planning, but the academic title was not 
necessary. As for the mentors, experience in mentoring was all that was needed. With stud-
ies in theory and the material from the interviews I was able to bring up certain themes, 
which helped in shaping the answers to my questions in my thesis. 
 
What is proven in the results is that mentoring produces development in both professional 
expertise and know-how, as well as the whole persona of an individual. From what can be 
interpreted in the experiences and ideas of the interviewees, it can be argued that the zone 
of proximal development creates a comprehensible frame for learning in a mentoring rela-
tion, as many of the elements in its foundation are also incorporated in mentoring. Al-
though mentoring is carried out as a profound developing connection, it is also talked 
about as the process of familiarising oneself with the work. In other words, these theoreti-
cal concepts seem to be inferior to the practical work, which is seen as an important, flexi-
ble and efficient tool for development, especially in the working life, where the importance 
of learning is essential as for changes and competition. Problem solving, social communi-
cation, and working together; dialogue, interaction, access to information and the guidance 
from the experienced will all build to mentoring in the zone of proximal development.  
 
Key words: mentoring, the zone of proximal development, legitimate peripheral participa-
tion, problem solving, social relations, interaction, transferring of skills, expertise, learning 
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Oppiminen on yhä tärkeämpi resurssi nyky-yhteiskunnassa niin yksilö-, organisaation- 
kuin yhteiskuntatasolla. Oppiminen on ankkuroitunut tiukasti niin opiskeluun kuin kou-
luunkin, mutta yhtenä tärkeimmistä paikoista, johon oppiminen tänä päivänä liitetään, on 
työpaikka ja työtehtävät. Miten oppimista voi valjastaa yksilön, organisaation ja yhteis-
kunnan käyttöön? Millainen malli voisi luoda toimintatavan oppimisen hyödyntämiseen? 
 
Näihin kysymyksiin pyrin vastaamaan tutkielmassani, joka rakentuu erään tällaisen oppi-
mista valjastavan mallin ympärille. Mentorointi yhteistoiminnallisen oppimisen muotona 
tukee osaamisen kehittämistä oppimissuhteessa, jossa osapuolina ovat kokenut ja kokema-
ton. Mentorointi on osaamisen kehittämisen malli, jonka juuret ovat antiikin Kreikassa, 
Odysseian tarinassa (ks. Homeros 1924.) Tarinassa Mentor toimii Kuningas Odysseian 
pojan, Telemakhoksen ystävänä, neuvojana ja rohkaisijana. Mentor ottaa tarinassa usein 
vanhan, kokeneen ja viisaan miehen roolin. Mallia voidaan soveltaa lähes millaiseen kon-
tekstiin tahansa, sillä se on joustava työkalu. Esimerkiksi mentorointia voidaan hyödyntää 
yrityksissä hiljaisen tiedon siirtämisessä, tietyn osaamisalueen kehittämisessä vaikkapa 
joissakin käsityöläisammateissa, opiskelijoiden integroimisessa työelämään tai itsetunte-
muksen lisäämisessä. Oppimissuhteena mentorointi muodostuu aina yksilölliseksi, koska 
sen rakentavat kaksi yksilöllistä toimijaa vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Sosiaali-
suus, vuorovaikutus, dialogi ja ongelmanratkaisu ovat mentoroinnin peruselementtejä, joi-
den pohjalta oppimisen ohjaaminen kokenut – kokematon -asetelmassa suuntautuu noviisin 
kehittymiseen ja siten hänestä tulee oppimisen myötä ekspertti. Tämä on toisaalta hyvin 
optimistisesti ajateltu, sillä onhan oppiminen myös kytkeytynyt eksperttiin ja tämän tieto-
taitoon. Sosiaalinen näkökulma tekee mentorointisuhteesta vastavuoroista - myös mentori 
oppii ja kehittyy ja myös noviisi ohjaa.  
 
Edellä esitetyt mentoroinnin elementit toimivat alustana myös lähikehityksen vyöhykkeel-
le. Lähikehityksen vyöhyke on yksilön itsenäisen suorituksen, aktuaalisen kehitystason, ja 
kokeneen avustaman tehdyn suorituksen, potentiaalisen kehitystason, väliin jäävä vyöhyke 
(Engeström 1986, 36; Cole 1985, 155). Toisin sanoen se on se tila, jossa ei vielä hallita 
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kaikkea, mutta jossa ohjaajan avustuksella potentiaalisesti osataan. Lähikehityksen vyöhy-
ke tarjoaa tutkielmaani teoreettisen viitekehyksen, jota vasten peilaan mentorointia. Monet 
elementit näyttävät sisältyvän sekä lähikehityksen vyöhykkeen ytimeen että mentorointiin 
mallina, menetelmänä, suhteena, diskurssina ja kulttuurisena ilmiönä. Lave & Wenger 
(1991) tarkastelevat lähikehityksen vyöhykettä oikeutetun perifeerisen osallistumisen kaut-
ta, jossa he painottavat tiedon saatavuuden merkitystä ja kehittymistä nimenomaan yhdessä 
kokeneen kanssa. Kehittyminen sijoittuu tiettyyn kontekstiin, josta Lave & Wenger käyttä-
vät nimitystä käytäntöyhteisö. Käytäntöyhteisössä, esimerkiksi jokin yritys tai organisaa-
tio, kokemattomamman kehittyminen tarkoittaa sijoittumista uudelleen lähemmäs koke-
neen asemaa, positiota, tuossa yhteisössä.  
 
Tutkielmani muodostaa asetelman, jossa tarkastelen mentorointia yhteistoiminnallisen op-
pimisen muotona. Tarkastelen asetelmaa lähikehityksen vyöhykkeen näkökulmasta ja eri-
tyisesti Laven & Wengerin (1991) tulkinnan kautta keskittyen oikeutetun perifeerisen osal-
listumisen tarjoamaan viitekehykseen. Lähikehityksen vyöhyke ja käytäntöyhteisö tarjoa-
vat teoreettisina käsitteinä uskottavan ja ymmärrettävän sekä nykypäivää koskettavan raa-
min mentoroinnille. Liitän käsittelemäni aiheen työhön ja työelämään, koska uskon sen 
muodostavan mielenkiintoisen ja myös käytännönläheisen kontekstin, jonka hyödyntämi-
nen tulosten osalta palvelee mentoroinnin parissa toimivia kokeneita ja kokemattomia. En 
kuitenkaan tarkoita asetelmani työelämään kiinnittämisellä, ettei aihetta sopisi liittää myös 
täysin muihin yhteyksiin. Työelämäkytkös palvelee tutkielmani rajaamista.  
 
Mentorointi yhteistoiminnallisena oppimisena ja sen tarkasteleminen etenkin osaamisen 
siirtämisen tehostamisessa, asiantuntijuuden tukemisessa ja työssä oppimisen vahvistami-
sessa keskittyy niin ikään työelämään, mutta osaltaan myös yksilön kokonaisvaltaiseen 
kehittämiseen ja kehittymiseen.  Käsittelen mentorointia lähikehityksen vyöhykkeellä eri-
tyisesti näiden esittämieni osa-alueiden kohdalla. Pyrin selvittämään aiheen kannalta olen-
naisia käsitteitä, joiden varaan koko työni koheesio rakentuu. Käytän työssäni erilaisia kä-
sitteitä muun muassa mentorointisuhteen osapuolista. Kokenut ja kokematon taipuvat työs-
säni myös esimerkiksi ekspertiksi ja noviisiksi sekä mentoriksi ja aktoriksi. Tarkoitan näil-
lä käsitteillä samaa asiaa ja päädyin käyttämään niitä kaikkia, jotta tekstini rakentuisi elä-
väksi. Jotkin termeistä saattavat tuoda sisältöön toisenlaista sävyä, mutta tässä yhteydessä 
kaikki tarkoittavat samaa: toinen osaa, tietää, taitaa ja on kokenut suhteessa toiseen enem-
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män. Itse en anna tässä yhteydessä millekään käsitteelle ylimääräistä sävyä, vaan kaikki 
tulee ymmärtää edellä tehdyn selvityksen tavoin.  
 
Aluksi selvitän teoreettisen viitekehyksen, lähikehityksen vyöhykkeen, taustaa ja käsitteis-
töä sekä erilaisia tulkintoja, jonka jälkeen keskityn tarkastelemaan Laven ja Wengerin tul-
kintaa, oikeutettua perifeeristä osallistumista, lähikehityksen vyöhykkeestä luvussa kaksi. 
Peilaan mentorointia lähikehityksen vyöhykkeeseen ja avaan mentoroinnin keskeisimmät 
käsitteet luvussa kolme ja samalla tuon mentoroinnin osuutta auki edellä mainittujen kol-
men osa-alueen yhteydessä. Esitän luvussa kolme myös kritiikkiä, jotta tutkielman objek-
tiivisuus ja läpinäkyvyys säilyvät, koska haluan esittää käsittelyn vain yhtenä näkökulmana 
ja vaihtoehtona lukijalle. Luvussa neljä kirjoitan auki tutkimusasetelman, tarkastelen koh-
dejoukkoa ja tutkimuksen konkreettista toteuttamista sekä tutkimuksen menetelmällisiä 
perusteita. Analyysiluku on sisällönanalyysin keinoin tuotettua tulkintaa keräämäni aineis-
ton pohjalta. Analyysi keskittyy teorian ja aineiston pohjalta luotoihin teemoihin, joiden 
avulla rakennan tulkintaa mentoroinnista yhteistoiminnallisen oppimisen muotona lähike-
hityksen vyöhykkeen näkökulmasta. Luvussa kuusi esitän pohdintaa saaduista tuloksista 
sekä työstäni kokonaisuudessaan. Pohdin myös tutkimukseni luotettavuutta ja tämän tut-
kimuksen tuottamia jatkotutkimusaiheita. 
 
 




Tässä luvussa esitän lähikehityksen vyöhykkeen, työni teoreettisen viitekehyksen, taustaa, 
kirjoitan auki käsitettä, selvitän lähikehityksen vyöhykkeen toimintaa ja sitä, mistä tekijöis-
tä se koostuu sekä nostan esiin muutamia erilaisia tulkintoja, joita lähikehityksen vyöhyk-
keestä on esitetty. Tämän jälkeen keskityn tarkastelemaan Laven ja Wengerin (1991) tul-






2.1 Lähikehityksen vyöhykkeen taustaa 
 
Laven & Wengerin (1991) oikeutettu perifeerinen osallistuminen keskittyy erityisesti op-
pimisen sosiaaliseen kontekstiin, jossa oppija oikeutetusti saa osallistua oman ja yhteisönsä 
osaamisen luomiseen, rakentamiseen ja kehittämiseen. Olennaista tässä näkökulmassa on 
se, että oppiminen on kiinteästi sosiaalista toimintaa, jotakin ajassa ja ympäristössä tapah-
tuvaa. Toisaalta näkökulma ei tunnusta oppimisen olevan vain kollektiivinen tapahtuma tai 
kokemus vaan myös yksin on mahdollista oppia. Oppimiselle on olemassa konteksti, jossa 
se toteutuu. Näkökulma huomioi myös sen, että oppijalla on mahdollisuus hankkia, käsitel-
lä ja luoda tietoa, taitoja ja osaamista. Tärkeää on, että oppija pystyy yksittäisten oppimis-
kokemusten perusteella rakentamaan yleispäteviä ongelmanratkaisumalleja, mikä osaltaan 
perustelee ja todistaa oppimista, täyteen käytännön yhteisön jäsenyyteen kasvamista. (Lave 
& Wenger 1991.) 
 
Lähikehityksen vyöhykkeen esitteli ensimmäisenä Lev Vygotski (1978, 86). Hän käsitteli 
tätä kokonaisuutta lähinnä lasten kehityksen parissa, mutta ajatusta voidaan soveltaa myös 
muihin yhteyksiin. Esimerkiksi Lave & Wenger (1991) ovat valmistelleet teoriaansa Vy-
gotskin ajatusten pohjalta ja tutkineet ilmiötä käytännössä muun muassa teurastajien, käti-
löiden ja anonyymien alkoholistien keskuudessa. (Daniels 2005, 2-3.) Tutkielmassani tar-
kastelen lähikehityksen vyöhykkeen yhteyttä mentoroinnissa esiintyviin samankaltaisuuk-
siin. Vygotskin käsitteellistämä lähikehityksen vyöhyke on muovautunut monien tulkinto-
jen mukana, ja siksi on perusteltua tarkastella myös näitä muovautuneita käsityksiä ja nii-
den sovelluksia. Esimerkiksi tässä yhteydessä lähikehityksen vyöhykkeen tulkinta liitetään 
edellä mainittuun mentorointiin ja erityisesti sitä sovelletaan työelämäkontekstissa. Irrotan 
Vygotskin määrittelemän lähikehityksen vyöhykkeen siitä ympäristöstä johon teoreetikko 
sen liitti eli en tarkastele lähikehityksen vyöhykkeen avulla lasten oppimista ja kehitystä.  
 
Avaan aluksi määritelmää lähikehityksen vyöhykkeestä samalla perustellen teoreettisen 
viitekehyksen valintaa tutkielmani aiheen kannalta. Tämän jälkeen siirryn tarkastelemaan 
lähikehityksen vyöhykettä prosessina sekä sen sosiaalista luonnetta. Esittelen myös lyhyes-
ti erilaisia tulkintoja Vygotskin teoriasta ja sitten keskityn tarkemmin Laven & Wengerin 





2.1.1 Lähikehityksen vyöhyke 
 
Lähikehityksen vyöhyke Vygotskin mukaan tarkoittaa sitä välimatkaa joka jää yksilön it-
senäisen ongelmanratkaisun, eli yksilön aktuaalisen kehitystason, ja kehittyneemmän, ky-
kenevämmän ekspertin tai vertaisen avustamana tehdyn suorituksen, eli potentiaalisen ke-
hitystason, välille (Engeström 1986, 36; Daniels 2005, 5: Cole 1985, 155).  Noviisi osallis-
tuu toimintaan kokeneempien kollegoiden kanssa ja pyrkii rakentamaan ja organisoimaan 
ajatteluaan ja käyttäytymistään siten, että se tuottaa pätevää toimintaa (Lave & Wenger 
1991, 74). Edistymistä tulee tarkastella sosiaalisen kontekstin näkökulmasta, ei siten, että 
tarkastellaan vain suoriutuuko noviisi tehtävistä. Vuorovaikutus sosiaalisen ympäristön 
kanssa sisältyy kehitykseen. (Silvonen 2004, 52.)  
 
Kehitys ja oppiminen sosiaalisessa ympäristössä yhdessä kokeneemman opastajan kanssa 
on ideana myös mentoroinnissa. Määrittelen myöhemmin mentoroinnin käsitettä, mutta 
tässä yhteydessä totean, että mentorointia voidaan tarkastella lähikehityksen vyöhykkeen 
näkökulmasta hyvänä osaamisen kehittämisen menetelmänä, juuri siksi, että siinä olennai-
sina elementteinä ovat sosiaalinen vuorovaikutus ympäristöön sekä yli tilanteiden ja ajan 
rakentuva ongelmanratkaisu. Näiden elementtien katsotaan olevan arvokkaita työelämä-
valmiuksia kapitalististen markkinavoimien pyörittämässä tuloksentekoprosessissa.  Tiivis-
täen voisin kuvailla aiheeni relevanttiutta sillä, että lähikehityksen vyöhyke muodostaa 
ymmärrettävän viitekehyksen oppimiselle ja kehityksen luonteelle, jolloin oppimista ja 
kehittymistä voidaan tarkastella, toteuttaa ja arvioida tavoitteiden mukaisesti (Silvonen 
2004, 53). Lähikehityksen vyöhyke tarjoaa myös toimintamallin, joka on nykyisissä oppi-
misen moninaisissa tilanteissa taloudellinen toteuttaa sekä tehokas niin yksilöllisten kuin 
yhteisöllistenkin tavoitteiden saavuttamisessa. Tässä yhteydessä tuo toimintamalli käsite-
tään mentoroinniksi, vaikka toki se voi olla jotain aivan muutakin kuten vaikkapa työnkier-
toa työelämässä. Lähikehityksen vyöhykkeen arvo konkretisoituu, kun huomataan oppimi-
sen ja kehittymisen tärkeys, edellytykset ja mahdollisuudet. Danielsin (2005, 7) mukaan 
lähikehityksen vyöhyke tarjoaa asetelman, jonka mukaan sosiaalinen ja yksilöllinen tuo-
daan yhteen. Tällä lienee tarkoitettavan eräänlaista kompromissia, eli malli tunnustaa sekä 




Vygotskille kieli oli kommunikoinnin väline, joka kehittyy tiettyyn sosiohistorialliseen 
yhteyteen. Tämän perusteella voidaan lähikehityksen vyöhyke ajatella sosiaaliseen kon-
tekstiinsa, jossa ekspertti ja noviisi ovat vuorovaikutuksessa keskenään ja asetelmassa mo-
lemmat antavat ja ottavat. Kokeneet ekspertit opettavat kokemattomille noviiseille sosiaali-
sen ja kielellisen vuorovaikutuksen kautta taidot, tiedot ja arvot, joita yksilöt tarvitsevat 
voidakseen tulla tuon yhteisön tuottaviksi jäseniksi. Tällä tarkoitetaan sitä, että yksilö si-
säistää yhteisössä tuotetut kulttuuriset ajattelu- ja toimintatavat, jolloin niistä tulee osa yk-
silön sisäistä toiminta- ja ajattelutapaa, jolla yksilö sitten yhdessä toisten yksilöiden kanssa 
tuottaa ja uusintaa sukupolvelleen uudet toiminta- ja ajattelutavat. (Daniels 2005, 6-7; Lee 
2005, 281; Hedegaard 2005, 228, 233). Toisaalta voidaan kysyä, onko oppimisen tavoite 
aina tuottaa tietoa, taitoa, osaamista, rahaa vai onko työelämän ulkopuolella muitakin in-
tressejä? Esitetty määritelmä on ideaalinen, sillä suinkaan aina oppimissuhteessa tai mento-
rointisuhteessa molemmat eivät saa tai ota. Noviisi on erilainen suhteessa eksperttiin erityi-
sesti laadullisesta näkökulmasta osaamisensa perusteella, ei niinkään määrällisesti. Tarkoi-
tus lähikehityksen vyöhykkeessä on tuoda noviisi lähemmäs eksperttiä. (Lee 2005, 253 - 
284.) Konteksti voidaan ajatella Colen (2005, 220) mukaan tilanteen ja ajan rajoittamana 
areenana ihmisen toiminnalle. 
 
Vygotski liitti lähikehityksen vyöhykkeeseen kiinteästi sosio-historiallisen perspektiivin, ja 
siksi on käsitteeseen välttämättä liitettävä myös mennyt – nykyisyys – tulevaisuus aikajän-
ne, joka vaikuttaa vuorovaikutuksessa niin yksilön kehitykseen kuin kontekstiinkin. Myös 
vapaa tahto liittyy lähikehityksen vyöhykkeeseen luoden kiinnostavan ja yksilöllisyyttä 
korostavan näkökulman teorialle. (Valsiner & Van der Veer 1999, 6.) Vapaa tahto viittaa 
mahdollisuuteen noviisin itse rakentaa annetusta sosiaalisesta asetelmasta oma kehittymi-
sen ja oppimisen kokonaisuus. Toisaalta nyky-yhteiskunnassa oppimiseen liittyy tietty 
normatiivinen näkökulma; oppiminen kuuluu tiettyihin ikävaiheisiin erityisenä suoritetta-
vana tehtävänä ja toisaalta elinikäisen oppimisen eetos tekee oppimisesta ja osaamisen 
kehittämisestä melkein normin. Harva (1963, 169-170) puhuu kasvatuksen normatiivista 
päämääristä, jollaiseksi oppiminen itsessään voidaan asettaa. Sisäinen rakentuu annetusta 
ulkoisesta, mutta yksilön omin ehdoin. Sosiaalinen fasilitaatio kehityksen muodostamises-
sa on tärkeää sisäistämisen prosessin vuorovaikutuksessa sosiaalisesti tuotetun ehdotuksen 
kanssa. Tarkoitus on mennä tilanteen taakse tarkastelemaan kokonaisuutta ja sen suhdetta 
kontekstiin. Juuri tätä myös haetaan silloin, kun oppijalta edellytetään ongelmanratkaisu-
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kykyä erilaisissa tilanteissa. (Valsiner & Van der Veer 1999, 5-7.) Voidaan myös kysyä, 
perustuuko yksilön vapaa tahto oikeasti vapaaseen tahtoon vai yhteisön tarjoamiin mahdol-
lisuuksiin, joissa vapaa tahto näennäisesti toteutuu? Lähikehityksen vyöhyke on kuitenkin 
tiukasti sidottu yhteisöön Laven & Wengerin tulkinnassa, mutta myös mentoroinnissa, jos-
sa osaamisen kehittämisen tavoitteet ovat tavallisesti sidoksissa siihen kontekstiin, jossa 
näitä tavoitteita myös pyritään soveltamaan.  
 
 
2.1.2 Lähikehityksen vyöhyke prosessina 
 
Tuon seuraavaksi esille lähikehityksen vyöhykkeen prosessia, sitä millaiseksi se toimin-
nassa muotoutuu ja millaisia vaiheita siihen liittyy. Esitän myös kokemuksellisen oppimi-
sen yhteyttä lähikehityksen vyöhykkeeseen. Käytännössä ja yksinkertaisimmillaan toiminta 
lähikehityksen vyöhykkeellä on ongelmanratkaisemista yhdessä kokeneemman kanssa, 
koska yksin noviisin ei uskota siihen pystyvän. Tätä voidaan tarkastella myös kriittisesti 
esimerkiksi kysymällä, mikä todella erottaa noviisin ekspertistä? Tuskin aina syynä on se, 
että ekspertti on ollut kauemmin työssä tai hän osaa enemmän, sillä voi olla tapauksia, jois-
sa noviisi on koulutuksessaan saanut enemmän tietoa kuin ekspertti.  
 
Selkeinä vaiheina ongelmanratkaisuprosessissa voidaan erottaa mallintaminen, kysymyk-
sen asettelu, sattuman hallinta, ohjeistus, tehtävän ja tiedollisen rakenteen muodostus, rat-
kaisuvaihtoehtojen esittäminen ja valinta sekä palaute. Vielä yksinkertaisemmin ilmaistuna 
prosessi etenee ongelman määrittämisestä ratkaisuvaihtoehdon valintaan ja tuloksen arvi-
ointiin. (Daniels 2005, 13; Hedegaard 2005, 236, 240 - 241; Cheyne & Tarulli 2005, 135 - 
136.) Ongelmanratkaisua voidaan havainnollistaa esimerkillä, jossa työntekijän työtehtävät 
vaativat häneltä osaamista, jota hänellä ei ole ainakaan muuten kuin kokemuksen ja sivusta 
seuraamisen mukana tuomien tilanteiden muodossa. Hänen on havaittava tämä ongelma eli 
eräänlainen kuilu osaamisessaan ja pyrittävä löytämään ratkaisu siihen, miten hän aikoo 
hankkia tuota erityistä osaamista. Jatkossa työntekijän on myös pystyttävä arvioimaan ja 
seuraamaan, miten ratkaisu vaikuttaa ongelman ilmenemiseen eli auttaako esimerkiksi 
hankittu pätevyyskoulutus osaamiskuilun korjaamiseen ja yleensä tilanteen muuttumiseen 
siten, että hän pystyy työtehtävät hoitamaan tavoitteiden mukaan. Olennaista on, että ko-
keneempi pystyy ongelmanratkaisussa luomaan ja ylläpitämään mielenkiintoa aiheeseen 
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sekä motivoimaan kokemattomampaa osapuolta oppimaan (Hedegaard 2005, 236, 240 – 
241). Oppimissuhde on tällaisessa tilanteessa vuorovaikutteinen, joten on huomattava, ett-
eivät esimerkiksi motivointi ja mielenkiinnon ylläpito ole vain ekspertin tehtäviä vaan suh-
teessa aktiivisuus on vastavuoroista ja molemminpuolista. Tai näin ainakin ideologisesti 
ajatellaan. Todellisuudessa oppiminen tuskin on aina mielenkiintoista ja motivoivan vuo-
rovaikutuksen ylläpito tuskin onnistuu molemmilta oppimissuhteen osapuolilta, jos se on-
nistuu kummaltakaan. Epäonnistua voi esimerkiksi ottamalla aina käsiteltäväksi aiheeksi 
vain toisen osapuolen kannalta kiinnostavia aiheita, jotka eivät kiinnosta toista ollenkaan. 
 
Noviisi rakentaa prosessissa itselleen mallin ratkaisusta ja eksperttiyden saavuttaminen 
edellyttää sitä, että osaa irrottaa tuon mallin asiayhteydestään ja soveltaa sitä yli tilanteiden 
ja ajan. Kokemukset, tiedot ja taidot tekevät ekspertin, jos osaa soveltaa tuota osaamistaan. 
Pohtimisen arvoista on, pitääkö tehdä virhe ennen kuin sen oppii korjaamaan vai riittääkö, 
että virheen mahdollisuudesta kerrotaan ja sitten omaa työtä voi pitää silmällä siten, ettei 
eteen tule sellaista virhettä. Kun ymmärtää kehitystasojen olemassaolon ja luonteen ja ky-
kenee suunnittelemaan laadullisia muutoksia tavoitteiden mukaan, saavuttaa lähikehityksen 
vyöhykkeessä tarkoitetun kokeneen aseman. Lähikehityksen vyöhykkeessä korostuu suh-
teisuus ja siksi mallinnettujen suhdeyhteyksien tulisi muodostua yksilölle välineeksi käyt-
tää, muuttaa ja ymmärtää jokapäiväistä elämää. (Cole 2005, 210; Lee 2005, 274; Hede-
gaard 2005, 237, 243, 247.) Jaettu toiminta kokeneemman vertaisen tai ekspertin kanssa ei 
kuitenkaan itsessään tai itsestään luo lähikehityksen vyöhykettä tai edistä itsenäistä tehtä-
vänhallintaa (Cheyne & Tarulli 2005, 135). Täten myöskään mentorointia ei ole kaikki 
kokeneemman henkilön kanssa yhdessä tehty ja opittu asia. On hyvä ymmärtää, että men-
torointi tapahtuu tarkoitusta varten perustetussa tavoitteellisessa suhteessa. 
 
Rakenteiden laadullinen organisointi on kehitysprosessin luonne, johon myös lähikehityk-
sen vyöhykkeellä viitataan. Kehitysprosessi voidaan ajatella myös kriisivaiheiden kautta, 
jolloin nämä kriisit tulee kehityksessä ylittää ja nivoa toisiinsa kokonaisuudeksi, jota kutsu-
taan dialektiseksi synteesiksi. Synteesissä kokeneemman rooli ohjaajana on arvokas ja nä-
kökulma kiinnittyy sosiaaliseen tilanteeseen, jossa oppimista syntyy laadullisen siirtymän 
avulla.  (Valsiner & Van der Veer 1999, 8-11.) Juuri mentoroinnissa toteutuu Valsinerin ja 
Van der Veerin dialektisen synteesin ajatus laadullisesta siirtymästä, jossa osaamista siirre-




Kokemukset ovat luoneet perustaa oppimiselle monien teoreetikoiden ajatusrakennelmissa 
ja yhtenä merkittävimmistä tämän ajattelutavan edustajana John Dewey (1957) kiteytti 
sanoman ”learning by doing”, joka toteutuu omassa muodossaan myös Vygotskin lähikehi-
tyksen vyöhykkeellä. Ekspertin ohjaus toimii liikkeellepanevana voimana ja siinä tulee 
huomioida niin sosiaalinen konteksti kuin jokainen osallistuva yksilökin. Yksilöt saavat 
tietoa jaetuissa toiminnoissa, mutta yleisen sisällön tulisi olla suhteessa noviisien koke-
muksiin. (Hedegaard 2005, 240 – 241.) Oppiminen on vahvasti sidottu ilmenevään ongel-
maan ja on tärkeää, että oppija sisäistää ongelman, jotta jännite ongelman ratkaisemiseksi 
löytyisi myös hänestä itsestään. (Dewey 1957, 144). Miettinen (1999, 32) tulkitsee Deweya 
niin, että juuri elämäntoimintaan kytkeytyvä kokeminen ja toiminta tuottavat parasta ja 
hyödyllisintä oppimista ja tietoa. Tässä työ ja sen tekeminen voidaan ironisesti tulkita ny-
ky-yhteiskunnassa aikuisten elämäntoiminnaksi, vaikka se Deweyn alkuperäisessä teorias-
sa ei sitä erityisesti tarkoittanutkaan. Mentoroinnin osalta ja yhtäältä oppimisen osalta elä-
mäntoiminnaksi voidaan ajatella kulloinkin käsiteltävä asia, joka vastaa oppimisen tavoit-
teita. Toisaalta Miettinenkin (1998, 95) huomioi elämänkokemuksen nimenomaan aikuis-
kasvatuksessa oppimisen alustana ja perustuksena. Se, että toiminta kytkeytyy käytäntöihin 
ja johonkin konkreettisesti tarpeelliseen ja tärkeäksi koettuun, on Deweyn ajattelun perus-
periaate (Miettinen 1999, 38).  
 
Tarkoituksena kokemuksellisessa oppimisessa on tavoittaa vakiintuneet menettelytavat 
(Miettinen 1999, 37). Reflektiivinen ajattelu on kokemuksellisen oppimisen prosessin 
kulmakivi. Miettinen (1998, 90 - 91; 1999, 37) kuvaa Deweyn reflektiivisen ajatteluproses-
sin vaiheita seuraavasti: Ensin yksilö huomaa, kuinka käytetty toimintatapa ei enää toimi. 
Tämän jälkeen hän määrittelee käsillä olevan ongelman ja muodostaa itselleen hypoteesin 
siitä, kuinka ongelma mahdollisesti voidaan ylittää. Sitten yksilön tulee pohtia muotoile-
maansa hypoteesia ja kehittää sitä edelleen, jonka jälkeen kokonaisuutta voidaan testata 
käytännössä. Tässä kohdin konkretisoituu Deweyn tarkoittama elämäntoiminta ja käytän-
nön kokemus (Miettinen 1999,32). Esimerkiksi koulutussuunnittelija voi pohtia epäonnis-
tuneita koulutuksiaan ja miettiä, mikä syy johti huonoon palautteeseen tai epäonnistunee-
seen tilanteeseen ja tehdä jotakin seuraavassa koulutuksessa toisin. Kun hypoteesi on tes-
tattu ja sen todetaan toimivan, on ongelma ratkaistu ja se rutinoituu käytännössä. Deweyn 
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ajatus kokemuksesta oppimisen perustana mukailee paljon lähikehityksen vyöhykkeen 
tarkoittamaa sosiaalista kontekstia ja ongelmanratkaisun yleispätevyyttä. 
 
Dialogin avulla vuorovaikutteista suhteisuutta voidaan rakentaa toimivaksi kokonaisuu-
deksi kokemuksista opittaessa. Tärkeää on huomioida, että dialoginen vuorovaikutteinen 
suhde hyväksyy kriittisyydenkin. Erityisen tiedon tulee olla suhteessa kokonaisuuteen ja 
yleisiin teemoihin. Yleisyys on tärkeää siksi, että noviisi saavuttaa ekspertin aseman pyr-
kimällä rakentamaan oppimansa pohjalta yleispäteviä ongelmanratkaisumalleja. Mallit 
toimivat välineenä maailmassa esiintyvien moninaisten ongelmien analysoinnissa ja siksi 
tieto tulee integroida toimintaan, jotta sekä tietoa että toimintaa on mahdollista hyödyntää 
myöhemmässä kysymyksenasettelussa ja analysoinnissa. (Hedegaard 2005, 240 - 241.) 
Seuraavaksi selvitän lähikehityksen vyöhykkeen ehkäpä olennaisinta piirrettä, sosiaalisuut-
ta ja sitä kuinka dialogin avulla voidaan tuota vuorovaikutusta työstää. 
 
 
2.1.3 Sosiaalisuus ja dialogi lähikehityksen vyöhykkeellä 
 
Lähikehityksen vyöhykkeen määritelmään kuuluu, että noviisi pystyy suoritukseen eksper-
tin avulla. Tähän ajatukseen ekspertin avusta noviisille sisältyy myös sen sosiaalinen luon-
ne, siten ei toiminta eikä siitä johtuva kehitys tapahdu eristyksessä muista tai muusta, vaan 
ne ovat sidottuja toisiinsa, sosiaaliseen maailmaan ja yhteyksien verkostoihin sekä histori-
aan ja aikaan. (Cole 2005, 202; Silvonen 2004, 57.) Vygotskin ajatusten mukaan lähikehi-
tyksen vyöhyke on samalla se kenttä, jolla sosialisaatio ja kulttuurin omaksuminen toteutu-
vat. Myös tämä seikka tekee oppimisesta ja kehittymisestä sosiaalista ja todentaa lähikehi-
tyksen vyöhykkeen sosiaalista luonnetta. Noviisi ei vain saa jotakin lähikehityksen vyö-
hykkeellä vaan osallistuu siinä ja siihen. (Cheyne & Tarulli 2005, 139; Lave & Wenger 
2005, 149 - 156.) Juuti (2001) kirjoittaa diskursiivisuudesta, jolla hän tarkoittaa rakennel-
maa kielestä, joka puhuu meitä.  
 
Sosiaalinen konteksti tekee siinä esiintyvistä toiminnoista, tavoitteista, välineistä ja koko 
asetelmasta suhteista: kaikki esiintyy suhteessa toisiinsa (Cole 2005, 210 - 215). Oppimi-
nen, ajattelu, tietäminen ja osaaminen ovat suhteita yksilön toiminnassa toisiin toimijoihin 
ja ympäristöön, ja toiminta taas syntyy sosiaalisesti ja kulttuurisesti rakennetussa maail-
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massa (Lave & Wenger 1991, 51). Tässä sosiaalisessa kontekstissa yksilö kehittyy ja tuota 
kehitystä voidaan luonnehtia kyvyllä käyttää psyykkisiä välineitä. Uudet kognitiiviset ra-
kenteet, jotka syntyvät yksilön kehittyessä, ovat laadullisesti suhteessa muuttuviin vaati-
muksiin, joita heille asetetaan sosiaalisissa instituutioissa. (Hedegaard 2005, 229 - 231). 
Näitä vaatimuksia asetetaan toisaalta kaikissa suhteissa, joihin yksilö sosiaalisessa vuoro-
vaikutteisessa yhteisössä osallistuu. Instituutioilla viitataan tuossa Hedegaardin (2005, 229-
231) määritelmässä lähinnä lapsen kehitykseen liittyviin instansseihin, koska lähikehityk-
sen vyöhykettä on tutkittu erityisesti lasten kehityksessä myös Vygotskin puolesta. Esi-
merkkinä voidaan mainita koulu, joka esiintyy lapsen sosiaalisessa yhteisössä sellaisena 
erityisen vahvana instituutiona, joka asettaa vaatimuksia kehittymiselle.  
 
Dialogi on pohjimmiltaan yhteistoiminnallista yrittämistä päästä yli kommunikaatiovaike-
uksista sekä kielen erehtyväisyydestä ja sen tarkoitus on saavuttaa yhteisymmärrys. Vält-
tämättä kaikkien dialogiin osallistuvien ei tarvitse olla samaa mieltä, sillä aito dialogi hy-
väksyy kaikki näkökulmat ja on avoin erilaisuudelle. Dialogi rakentuu vastavuoroisessa 
keskustelussa, jossa vuorovaikutuksessa syvennytään myös kriittisesti tarkastelemaan käsi-
teltävää aihetta. Dialogiin vaikuttaa osallistujien asema, vaikka periaatteessa dialogiin osal-
listuvat ovat tasa-arvoisessa asemassa, jossa kaikkien mielipiteellä ja ajatuksella on mah-
dollisuus. (Cheyne & Tarulli 2005, 127.) Engeström (1986, 27) kirjoittaa, että lähikehityk-
sen vyöhyke on dialogia noviisin ja hänen tulevaisuutensa välillä, ei dialogia noviisin ja 
ekspertin menneisyyden välillä. Tässä yhteydessä dialogi ymmärretään tärkeäksi osaksi 
sosiaalisuutta ja tasapainoista kehittymistä, oppimista. Täten dialogin olennaisuus käy il-
meiseksi myös mentoroinnissa lähikehityksen vyöhykkeellä. (Karjalainen ym. 2006, 97-
98.) Yksilöiden merkityksenanto omille kokemuksilleen ja osaamiselleen voi kuitenkin 
vaikuttaa yhteisymmärryksen syntymiseen, jos erilaisia vaihtoehtoja ja mielipiteitä ei osata 
arvostaa. 
 
Lähikehityksen vyöhykkeellä sosiaalisessa yhteydessä voidaan erottaa kolmenlaisia puhu-
jia, ekspertti, noviisi ja autoritäärinen ääni. Autoritäärisellä äänellä tarkoitetaan yhteisössä 
yhteisesti sovittuja sääntöjä ja normeja. Nämä puheet ja puhujat erotetaan toisistaan, koska 
vain siten voidaan dialogin avulla tuottaa sosiaalisessa yhteisössä kehitystä eksperttien ja 
noviisien vuorovaikutuksessa. Vaikka puhujat erotetaan ja asemoidaan käytännön yhtei-
söön ja myös oikeutettu perifeerinen osallistuminen tekee tätä erottelua ja asemointia, voi-
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daan kaikki nähdä jollakin tasolla noviiseina tulevaisuuden muuttuvassa yhteisössä (Lave 
& Wenger 1991, 117). Muutos on jatkuva ja ajankohtainen ilmiö monissa asiayhteyksissä - 
konteksteissa - esimerkiksi työyhteisöissä. Dialogi on sosiaaliseen yhteyteen sopiva raken-
nusmenetelmä, jolla suhteisuutta voidaan ylläpitää ja ohjata. Dialogin tavoite ei kuitenkaan 
lähikehityksen vyöhykkeellä ole luoda vain yleistä havainnointia kahden keskustelutoverin 
välille vaan tarkoitus on luoda jotakin laajempaa ja syvällisempää jaetun yhteisön jäsenien 
keskuudessa (Cheyne & Tarulli 2005, 2.painos, 134).  
 
 
2.1.4 Tulkintoja lähikehityksen vyöhykkeestä 
 
Lähikehityksen vyöhyke on innoittanut monia teoreetikoita muovaamaan tuota käsitettä eri 
suuntiin ja siitä löytyy monia erilaisia ja toisiaan täydentäviä tulkintoja. Näistä tulkinnoista 
jokainen keskittyy johonkin näkökulmaan syvemmin kuin toinen, muodostaen samalla 
diskurssin oppimisesta ja kehittymisestä kokenut – kokematon asetelmassa lähikehityksen 
vyöhykkeellä. Lähinnä nämä näkökulmat ovat keskittyneet tekemään eroa vyöhykkeen, 
kehityksen ja ennustettavan käsitteiden määritteille. (Valsiner & Van der Veer 1999, 4.) 
 
Tulkinnat lähikehityksen vyöhykkeestä ovat moninaiset, mutta ne pyrkivät kaikki osaltaan 
käsitteellistämään sitä eroa kehityksessä, joka syntyy yksilöllisen suorituksen ja ko-
keneemman avustuksella tehdyn suorituksen välille (Valsiner & Van der Veer 1999, 11). 
Lähikehityksen vyöhyke muodostaa eräänlaisen sateenvarjokäsitteen kaikille tulkinnoille, 
jotka pyrkivät teoretisoimaan ja käsitteellistämään oppimista eri asioita painottaen (emt. 
26). Onnistuneet tulkinnat ovat pystyneet säilyttämään Vygotskin tarkoittamaan ytimen 
teoriassaan ja siten käsite lähikehityksen vyöhyke saa oikeutta myös toimivan teorian ja 
käsitteiden kautta.  
 
Tukirakenne -vertaus (scaffolding) 
 
Tukirakenteilla tarkoitetaan aikuisten tai kokeneempien muodostamaa toimintaa, sopivaa 
määrää tukea, jonka avulla lapsi tai kokematon voi saavuttaa oppimista, johon hän ei vielä 
itsenäisesti kykenisi. Kokeneemman tuella harjoittelu tuottaa osaamista ja tukirakenteita ei 
enää tarvita tähän oppimiseen, mutta uudenlaisia tukirakenteita muodostetaan uusien asioi-
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den oppimiseen. Tukirakenteet ovat olennaisia laadukkaan oppimisen tuottamiseksi, uusien 
kokonaisuuksien hallitsemiseksi. Tukirakenteilla pystytään ohjaamaan kokemattoman op-
pimista haluttuun suuntaan ja siten myös tavoitteiden saavuttaminen on määrätietoista ja 
ohjattua. Tukirakenteet muodostavat toiminnalle kehyksen, jossa vuorovaikutuksella on 
suuri merkitys. Kokeneemman muodostama tukirakenne elää oppimisprosessissa ja herät-
tää oppijan oppimaan. Tukirakenteet antavat oppimiseen tukea siitä näkökulmasta, että 
ilman tukea yksilö ei pystyisi suoriutumaan tehtävästä. (Launonen 2004, Tikoteekki -
kehitysvammaliiton kotisivu.) 
 
Ajatusta tukirakenne -vertauksesta lähikehityksen vyöhykkeenä on kritisoitu Vygotskin 
lähikehityksen vyöhykkeelle liian kapeana, vaikka se useissa yhteyksissä mainitaan ja sitä 
pidetään yleisimpänä vertauskuvana lähikehityksen vyöhykkeelle. Käsite viittaa tavoittee-
seen hankkia tietoa ja taitoja, mutta ei siihen, että prosessi on tavallisesti pitkään kestävää 
toimintaa. Tukirakenteet saavat oppimisen ja kehittymisen kuulostamaan helpolta. Käsite 
viittaa myös siihen, ettei prosessi olisi elävä ja muuttuva suhteessa kehitykseen, vaikka sitä 
se mitä suurimmassa määrin on. Vielä, käsite viittaa oppimiseen annettuna sisältönä tai 
informaationa, ei savutettuna. Tulkinta jättää avoimeksi noviisin luovuuden merkityksen ja 
se keskittyy erityisesti ekspertin kontrolliin jaetussa toiminnassa. Vertaus ei tavoita Vy-
gotskin ajatusta lähikehityksen vyöhykkeestä, koska ekspertti ei toimi vain syventääkseen 
noviisin ajattelua vaan varmistaa kypsymisen jonkin tietyn tehtävän hoitamiseen. Kuten 
Engeström muistuttaa, vertaus sisällyttää kyllä sosiaalisen kontekstin ja tunnustaa sen vai-
kutuksen, mutta ei huomaa kontekstin ja kehitysprosessin itsenäisen toiminnan merkitystä 




Engeström on tutkinut oppimista sosiaalisessa kontekstissa ja tehnyt myös paljon tutkimus-
ta organisationaalisesta oppimisesta. Engeström (1986, 23) näkee oppimisen ja kehittymi-
sen suhteen problemaattisena samoin kuin suhteen yksilön ja sosiaalisen kehityksen välillä. 
Hän pohtii muun muassa sitä, onko oppiminen ja kehittyminen sama asia, vai onko kehit-
tyminen oppimisen yksiköistä koostuva oma kokonaisuutensa. Itse tulkitsen tässä yhtey-
dessä oppimisen ja kehittymisen samaa tarkoittavaksi asiaksi. Oppiminen liitetään myös 
tässä oppimisen tarkastelun mallissa sosiaaliseen kontekstiinsa, mutta Engeström (1986, 
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24) kritisoi sitä, että nämä kontekstit nähdään historiallisesti muuttuvina, joissa muutoksen 
ei ajatella olevan siinä toimivien yksilöiden rakentama ja jäsentämä. Yksilöt tulisi nähdä 
oman kehityksensä tuottajina, koska he ovat vuorovaikutuksessa sen sosiaalisen ympäris-
tönä kanssa, jossa toimivat. Tärkeää on siten myös oppimaan oppiminen. Yksilöt eivät vain 
omaksu kulttuuria vaan myös luovat sitä. (Engeström 1986, 24, 37.) 
 
Engeström (1986, 24 - 25) esittelee artikkelissaan oppimisen tasoja, joita on viisi. Tasot 
alkavat nollasta, eli kun oppimista ei tapahdu. Jokainen seuraava taso on aina muutos edel-
lisen tason oppimisprosessissa. Hän esittää kaksoissidoksen käsitteen, jonka kontekstista 
on osattava irrottautua, jotta saavuttaa ekspertin hallitseman osaamisen. Lähinnä tällä aja-
tuksella haetaan sitä, että erityistilanteiden pohjalta yksilö pyrkii tekemään yleispätevän 
ongelman ratkaisumallin, joka toimii sitten yli tilanteiden. Toiminta, jota oppiminen edel-
lyttää on jatkuvaa uusien välineiden luomista, ja nämä välineet sitten muuttavat ja moni-
mutkaistavat toimintaa itseään. Välineet ovat työkaluja - artefakteja - jotka saavat toimin-
nassa merkityksen. Oppiminen tarkoittaa siten näiden artefaktien toistuvaa korjaavaa käyt-
tämistä suhteessa tiettyyn objektiin. Toisin sanoen työkalujen ja mallien hyödyntäminen 
oppimistavoitteiden saavuttamiseksi tuottaa osaamista. Toiminta on osa sosiaalista kon-
tekstia eikä sitä voida tästä erottaa. Toiminta on yhteisössä sovittujen sääntöjen ja työn 
kenttään sijoittunut. (Engeström 1986, 26 - 27.) 
 
Oppimista voidaan tarkastella myös välineiden suhteen, sillä oppiminen muodostuu erilai-
seksi silloin, kun väline löydetään virheen kautta kuin jos se keksitään. Näiden oppimisen 
tulosten erilaisuus näyttäytyy joko empiirisenä yleistämisenä tai teoreettisena yleistämise-
nä. Oppiminen koetaan laadultaan paremmaksi, kun se saavuttaa teoreettisen yleistyksen ja 
tämä on yleensä myös oppimisen tavoitteena. Yleistäminen muodostaa yksilölle sen poh-
jan, jolle ongelmanratkaisumalli tulee rakentaa. (Engeström 1986, 28.) Engeström kirjoit-
taa, kuinka oletus oppimisesta esiintyy koulun käymiseen, vaikkei se ole itsestään selvää. 
Se, että yksilö käy koulua, ei vielä takaa, että siellä myös opittaisiin jotakin. Eikä toisaalta 
esimerkiksi kaikki viidesluokkalaiset oppilaat osaa samalla tavalla asioita, joita pitäisi osa-
ta ja jotka neljännellä luokalla ”opittiin”. Tämä seikka erityisesti pureutuu siihen, että op-
piminen edellyttää aktiivista, yksilöstä lähtöisin olevaa, toimintaa suhteessa tavoitteisiin. 
Toiminta taas tapahtuu sosiaalisessa vuorovaikutuksessa kokeneemman kollegan kanssa. 
(Engeström 1986.) Tosin koululaitoksella ei voida samaistaa oppilaita ja opettajia ”kolle-
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goina” kuten työelämässä, jossa yhteisö kuitenkin on toisenlainen. Ehkä tässä on yksi ero 
käsitteille opettaja ja mentori. 
 
Eksperttiyden saavuttaminen edellyttää sitä, että yksilö pystyy näkemään itsensä konteks-
tissa; samalla kun hän toimii, hän on osa tuota toimintaa ja ympäristöä. Oppimisesta tulee 
tietoista ja samalla pystytään tarkastelemaan kehitystä suhteessa menneeseen, nykyhetkeen 
ja tulevaisuuteen. (Engeström 1986, 30.) Yksilöt siis ovat oman kehityksensä tuottajia, 
mutta yhtäältä epäsuorasti, sillä yksilöt nähdään pikemminkin yhteistoiminnassa rakenta-
massa sosiaalista ja kulttuurista kehitystä ja sitä kautta myös omaa kehitystään (emt. 32). 
Joitakin ongelmia ei vain ole mahdollista ratkaista yksin ja siksi yhteisesti jaetuissa toi-
minnoissa pystytään luomaan tuottavampia keinoja. Esimerkiksi juuri osaamisen kehittä-
minen edellyttää aina kokenutta toista, jolta oppia voidaan hankkia eikä osaamista pystytä 
tuottamaan yksin, toisin sanoen, ongelmaa ei voida ratkaista yksin. Jos osaaminen voi-
daankin hankkia ilman kokeneen opastusta, tarvitaan ainakin kokeneempien yhteisön jä-
senten tuottamaa, luotua tietoa.  
 
Engeström (1986, 39) kiteyttää muotoilunsa lähikehityksen vyöhykkeestä seuraavasti: 
”oppiminen ja opettaminen liikkuvat kohti lähikehityksen vyöhykettä vain, kun niiden ta-
voitteena on kehittää historiallisesti uusia toimimisen muotoja eikä vain antaa oppijien 
hankkia sosiaalisesti olemassa olevia tai hallittavia muotoja, jotka olisivat yksilöllisesti 
uusia.” Tämä kiteytys toimii mentoroinnissa ja kuvaa mentoroinnin todellista luonnetta eli 
syvällistä kehittämissuhdetta. 
 
Cole: kulttuuri ja kognitio vuorovaikutuksessa 
 
Moni teoreetikko Vygotskin ohella sijoittaa sosiaalisen kontekstin kiinteästi oppimisen ja 
kehittymisen kenttään eikä ajattele sitä irrallisena osana tai kokonaan sivuutettavissa ole-
vana seikkana. Myös Cole pitää kulttuuria ja sosiaalista kontekstia olennaisena tekijänä 
oppimisessa, osaamisen kehittämisessä. Cole (1985, 147) kritisoi ihmismielen ja yhteis-
kunnan erottamista toisistaan tutkimuksen näkökulmassa ja koko tämän asetelman ristirii-
taista vastakkainasettelua. Tässä ei kuitenkaan vielä ylletä niin pitkälle kuin Engeström 
omassa ajattelussaan, sillä edelleen Cole käsittää kulttuurin olevan jotakin, joka hankitaan, 
omaksutaan, mutta jota ei luoda vuorovaikutuksessa (ks. Engeström 1986, 24, 37). Cole 
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uskoo kuitenkin mielen kehittymisen ja kulttuurin kulkevan käsi kädessä, eikä näitä tulisi 
tarkastella toisistaan irrallisina ilmiöinä. Kulttuurista tulee yksilön kehityksen kautta osa 
tämän kognitiivista kehitysprosessia ja kulttuuriset erot näkyvät siten myös eroina yksilöi-
den kehityksessä. Samalla koko prosessi muotoutuu myös historiallisesti aikaan, vaikuttaen 
siihen ja toisin päin. (Cole 1985, 147 - 149.) 
 
Vuorovaikutus näiden suhteiden välillä on olennainen osatekijä kehityksessä ja oppimises-
sa. Oppiminen ja kehitys ovat siten ennemminkin noviisin ja muiden suhteissa olevien yh-
teistä kuin yksilön itsensä omistamaa (Valsiner & Van der Veer 1999, 22). Suhteet muo-
dostuvat monien toimijoiden välille tilanteissa, joissa myös mennyt, nykyisyys ja tuleva 
vaikuttavat merkityksiin ja niiden muodostamiseen. Suhteet ja vuorovaikutus eivät ole 
olemassa ilman toimintaa näiden välillä ja toiminta on nimenomaan se ilmiö, josta oppimi-
nen kumpuaa ja joka sen mahdollistaa. (Cole 1985, 151.) Toiminta on tekoja, joilla on ta-
voitteet ja päämäärät. Toiminta tapahtuu sosiaalisessa tilassa, jossa osallistujat toimintaa 
rakentavat ajassa ja vuorovaikutuksessa. (emt. 152 - 153.) Kehittyminen ja oppiminen nä-
kyvät kontrollin muuttumisena vastuuksi kulttuurisesti ja yhteisesti organisoidussa toimin-
nassa (Cole 1985, 155; Valsiner & Van der Veer 1999, 21).  
 
Colen määrittelee lähikehityksen vyöhykkeen jaetun toiminnan rakenteeksi, joka toteutuu 
niissä konteksteissa, jossa osallistujat harjoittavat erilaista vastuuta johtuen erilaisista eks-
perttiyden tasoista (Cole 1985, 155.) Noviisin kehittyminen ekspertiksi edellyttää ko-
keneemman ohjausta ja osallistumista toimintaan ja sitä kautta kokonaiskuvan hahmotta-
minen tulee mahdolliseksi (Cole 1985, 157). 
 
 
2.1.5 Laven & Wengerin oikeutettu perifeerinen osallistuminen 
 
Seuraavaksi kirjoitan auki valitsemani teoreettisen viitekehyksen Laven & Wengerin oi-
keutetun perifeerisen osallistumisen, joka on omana tulkintanaan varsin onnistunut huomi-
oimaan samoja piirteitä oppimisessa ja kehittymisessä kuin Vygotski omassa teoriassaan. 
Valitsin tämän tulkinnan, koska se on jo alkuperäiskontekstissaan liitetty ammatilliseen 




Yksinkertaisimmillaan suomennettuna ilmiötä voisi kutsua sivusta seuraamiseksi ja toi-
minnaksi. Lave & Wenger (1991) ovat käsitelleet oppimista ja kehittymistä kokeneemman 
ohjauksessa oikeutetun perifeerisen osallistumisen ajatuksella. Heidän ajatuksensa käytän-
nön yhteisöstä soveltuu työni taustaksi ja tarjoaa selkeän kehyksen, jossa työyhteisöä voi 
tutkia mentoroinnin näkökulmasta. Mentoroinnin voidaan ajatella olevan juuri tuota ko-
keneemman ohjausta kokemattomammalle, jossa noviisi on oikeutettu osallistumaan käy-
tännön yhteisöön, mutta siten, että perifeerinen osallistuminen sijoittaa noviisin tuossa yh-
teisössä tietoineen ja taitoineen noviisin asemaan. (Lave & Wenger 1991.)  
 
Oikeutettu perifeerinen osallistuminen 
 
Lave & Wenger (1991, 29) kuvaavat oikeutettua perifeeristä osallistumista, eli toimimista 
käytännön yhteisössä ja sitä, että on sijoittunut käytännön yhteisön kentälle, prosessiksi, 
jossa oppijat osallistuvat käytännön yhteisöihin. Näissä sosiokulttuurisissa käytännön yh-
teisöissä tiedon ja taidon, osaamisen hallinta edellyttää noviiseilta sitoutumista oppimis-
prosessiin ja siten liikkumista täysivaltaiseen jäsenyyteen (Lave & Wenger 1991, 29). En-
sin opitaan välttämättömiä asioita ja sitten olennaisia, arvokkaampia ja tärkeämpiä asioita 
(emt. 96). Tämä tapahtuu mentoroinnissa siten, että ensin noviisilla on vaikkapa ammatti-
tutkinto, jonka jälkeen hän hankkii kokeneemmalta kollegaltaan mentoroinnin avulla ns. 
hiljaista tietoa, jonka käsitteen määrittelen myöhemmin. Oppiminen voidaan nähdä lisään-
tyvänä osallistumisena käytännön yhteisöön, eräänlaisena sisäistämisenä (Daniels 2005, 6). 
Käytännön yhteisöt voidaan ajatella työyhteisöiksi, organisaatioiksi, jonka jäseniä työnte-
kijät ovat. Mentoroinnissa noviisi sitoutuu oppimisprosessiin ja saavuttaa siten osaamista, 
joka tuottaa hänelle myös täysivaltaisuuden jäsenenä, eksperttiyden. Esimerkkinä voidaan 
ajatella lapsia oikeutettuina perifeerisinä osallistujina aikuisten maailmassa, tai opiskelijoi-
ta työelämässä tai noviisia eksperttien toimintakentällä. (Lave & Wenger 1991, 32.)  
 
Noviisit osallistuvat jaettuun toimintaan kokeneempien kollegoiden kanssa ja noviisin teh-
tävä on oppia organisoimaan omaa käyttäytymistä ja ajattelua siten, että se tuottaa pätevää 
toimintaa (Lave & Wenger 1991, 74). Oppiminen on tässä sosiaalisesti rakennetussa käy-
tännön ja tiedon yhteisössä täyteen jäsenyyteen tulemista, ymmärryksen hallintaa, tulemis-
ta voipaiseksi tekemään uusia asioita jne. Oppiminen itsessään kehittää jäsenyyden muo-
don eikä muoto ole valmiisi määritelty tai kaikille samanlainen. (emt. 53.) Osallistuminen 
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on toiminnan systeemi, jossa osallistuja jakaa ymmärryksen siitä, mitä on tekemässä ja 
mitä se merkitsee yhteisölle (emt. 97).  
 
Oppijoiden tulee olla oikeutettuja perifeeriseen osallistumiseen ja nimenomaan siihen tie-
toon, joka olennaisesti tuleekin oppia, koska muuten oppimisidentiteettejä ei voida sitout-
taa ja kehittää täyteen osallisuuteensa. Oikeutus toteutuu, kun noviiseille annetaan mahdol-
lisuus päästä käytännön yhteisöön sisälle ja annetaan heille kaikki se, mitä yhteisön jäse-
nyyteen kuuluu (Lave & Wenger 1991, 100). Käytännössä oikeutuksen estäminen voi esi-
merkiksi ilmetä työssä oppimisessa siten, että ekspertti antaa noviisille tehtäviä, joiden 
oppiminen ei ole välttämätöntä tai edes olennaista, eikä se kehitä noviisia paremmaksi 
työssään. (Lave & Wenger 1991, 64, 73, 76 - 79.) Lave ja Wenger (1991) esittelevät muun 
muassa teurastajien kokemuksia osallisuudesta käytännön yhteisöön oppimistarkoitukses-
sa, mutta tulokset jäävät heikoiksi, kun oikeutusta pääsylle todelliseen osallistumiseen ei 
aidosti anneta. Esimerkissä teurastajaopiskelijat harjoittelevat työpaikalla, mutta heidän 
ohjaajansa antaa heille vain epätarkoituksenmukaisia työtehtäviä, kun vanhanaikaisten 
veisten teroittamista yms. mitä he eivät tule työssään tarvitsemaan. Heitä ei siis päästetä 
tiedon äärelle eli oikeutta osallistumiseen ei anneta. Oppiaika voi vaihdella informaalin ja 
formaalin välillä ja joillekin se voi olla jokapäiväistä elämää. Toisille oppiaika voi olla 
säännöin määrättyä. Esimerkiksi mentoroinnissa intensiivinen oppimisaika määritellään 
tavallisesti sopimuksella, joka on noin vuoden pituinen. Osalla oppijista oppiaika tunniste-
taan vasta sen loputtua. (Lave & Wenger 1991, 67 - 69.) 
 
Perifeerinen tarkoittaa monia, vaihtelevia enemmän tai vähemmän sitoutuneita tapoja olla 
paikallistettu osallistuneisuuden kentällä. Kentät ovat yhteisössä määriteltyjä samoin kuin 
liikkuminen näillä kentillä eli näkökulmien vaihto. Kyseessä on sijoittuminen sosiaaliseen 
maailmaan, jossa pyritään kehittämään jäsenyyden muotoja, osaamista, sekä identiteettejä. 
(Lave & Wenger 1991, 35.) Oikeutettu perifeerinen osallistuminen antaa mahdollisuuden 
puhua noviiseista, eksperteistä, aktiivisesta osallistumisesta ja toimimisesta, identiteeteistä 
ja artefakteista sekä tiedon ja käytäntöyhteisöistä (emt. 29). Nämä yhteisöt voidaan käsit-
teineen ymmärtää vaikkapa organisaatioiksi, työyhteisöiksi, ja siksi perustelen tällä väit-
teellä sitä, että Laven ja Wengerin muodostama kokonaisuus oikeutetusta perifeerisestä 
osallistumisesta soveltuu työhöni teoreettiseksi viitekehykseksi. Käsitys oikeutetusta peri-




Kun perifeerisyys on saavutettu, se tarjoaa mahdollisuuden saavuttaa ymmärrys ja osaami-
nen kasvavan osallistuneisuuden kautta. Tämä pääsy osallisuuteen on oikeutettava sekä 
kytkettävä sosiaaliseen organisaatioon ja kontrolliin resursseista, jotta noviisi voi saavuttaa 
analyyttisen potentiaalinsa ja kehittyä, oppia ratkomaan ongelmia. (Lave & Wenger 1991, 
37.) Oppiminen on kunnioitusta käytännön kokonaisuutta kohtaan, joka pitää sisällään mo-




Oikeutetussa perifeerisessä osallistumisessa olennainen näkökulma kiinnittyy siihen sosi-
aaliseen yhteyteen, jossa kehittyminen ja oppiminen tapahtuvat. Oppimista ei voida erottaa 
sosiaalisesta käytännöstä vaan se liittyy kiinteästi tilanteeseen, jossa vaikuttavat myös kult-
tuurisen ja historialliset olosuhteet. Sosiaalinen rakenne tässä käytännössä, sen valtasuhteet 
ja sen ehdot oikeutukselle määrittävät mahdollisuudet oppimiselle. (Lave & Wenger 1991, 
30, 51, 98.) Oppimisessa ja kehittymisessä arvokasta on päästä yli näiden tilanteiden ja 
muodostaa erityistilanteiden pohjalta ongelmanratkaisumalleja, jotka pätevät yleisissä ti-
lanteissa. Kuten Lave & Wenger (1991, 33) muotoilevat: “yleistieto saa voimansa vain 
erityistilanteissa, joissa se pätee.” Oppijan mahdollisuudet oppia ovat annetuissa sosiaali-
sissa rakenteissa käytännön yhteisöissä, eikä ekspertti – noviisi -suhteissa, koska oppimi-
nen on osallistumista käytäntöön eikä olemista tuon käytännön kohde. Eksperttiyskään ei 
näin ollen ole ekspertissä itsessään vaan käytännön yhteisössä ja sen organisaatiossa, jonka 
osa eksperttikin on. (emt. 93 - 94.) 
 
Kuten aikaisemmin on jo todettu, on sosiaalisessa kontekstissa kaikki suhteessa toisiinsa ja 
siksi merkitysten neuvotteleva luonne vaikuttaa myös siihen, että oppiminen on tilanteisiin 
sidottua. Myös mennyt ja tuleva saavat merkityksen tässä sosiaalisessa yhteisössä, jossa on 
neuvoteltava nykyiset olosuhteet. Tilanneisuus ei vaikuta vain oppimiseen vaan myös siinä 
oleviin tietoihin ja ihmisiin. Yksilö, toiminta ja ympäristö konstruoivat toisiaan eli ne ovat 
vuorovaikutuksessa ja muuttavat muuttuessaan. Vuorovaikutuksessa ollaan myös vertais-
ten kanssa, jolloin tulkitaan menneisyyttä ja tarkastellaan omaa kehitystä. Vuorovaikutus 
on jatkuvaa ja se säilyy myös kokemuksen ja ymmärryksen välillä. (Lave & Wenger 1991, 




Vuorovaikutus avaa näkökulman myös sille, kuinka oikeutetussa perifeerisessä osallistu-
misessa niin opitaan ja kehitytään kuin luodaan uutta ja kehitetään ympäristöä sekä uusin-
netaan jo olemassa olevia rakenteita. Oppiminen, transformaatio ja muutos ovat aina se-
koittuneet toisiinsa. Sillä eihän muutosta voi tapahtua ennen kuin uutta opittua sovelletaan 
uusissa – ehkä jopa ennen kokemattomissa – tilanteissa. Käytännön yhteisöjen nähdään 
sitoutuneen tuottavaan prosessiin, joka tuottaa samalla sen oman tulevaisuuden ja tästä 
näkökulmasta katsottuna myös uusintavat prosessit ovat tuottavia. Uusintavat prosessit 
jättävät historialliset jäljet artefakteista ja sosiaalisista rakenteista, jotka organisoivat ja 
rakentavat uudelleen käytäntöä yli ajan. (Lave & Wenger 1991, 55 - 58.)  
 
Oppiminen on integroitu osa yleistä sosiaalista käytäntöä siinä yhteisössä, jossa yksilöt 
toimivat. Osallistuminen ja sen oikeuttaminen on siten tapa kuulua yhteisöön. Tämä on 
ratkaisevaa oppimisen kannalta, mutta myös olennainen osa sen sisältöä. (Lave & Wenger 
1991, 34 - 35.)  Vaikka oppiminen näyttää ensisilmäyksellä olevan noviisin tehtävä, tarjoaa 
malli mahdollisuuden myös ekspertille kehittää identiteettiään. Tämä johtuu siitä, että sosi-
aalisessa yhteisössä suhteet määrittävät jokaista siinä toimivaa yksilöä. (emt.41.) Oppimi-
nen sisällyttää identiteetin rakenteen. Nämä identiteetit ovat pitkäaikaisia, eläviä suhteita 
yksilöiden sekä käytännön yhteisöissä olevan paikkansa ja osallisuutensa välillä. Suhteet 
ovat moninaisia, joiden kautta yksilöt määrittelevät itsensä. (emt. 53.) Lave & Wenger 
(1991, 115) käsittävät oppimisen ja identiteetin saman ilmiön eri näkökulmiksi. 
 
 




Lähikehityksen vyöhyke pitää sisällään monia sellaisia tekijöitä, joita voidaan myös men-
toroinnista löytää. Yhtäältä lähikehityksen vyöhyke voidaan ajatella ikään kuin sisältyvän 
mentorointiin ja kehittyminen mentoroinnissa tapahtuisi siten juuri tämän lähikehityksen 
vyöhykkeen periaatteen mukaisesti; kokenut ohjaa kokematonta, joka ohjauksen perusteel-
la ratkaisee ongelman ja hyödyntää oppimaansa yli tilanteen ja ajan. Mentoroinnissa ratko-
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taan ongelmia, käydään dialogia, toiminta on yhteistä ja sosiaalista ja tärkeää on jakaa tie-
toa, päästää aktori käsittelemään relevanttia tietoa, taitoa ja osaamista.  
 
Avaan aluksi mentoroinnin määritelmää sekä selvitän myös muita mentorointiin olennai-
sesti liittyviä käsitteitä, jonka jälkeen siirryn tarkastelemaan mentorointia osaamisen siir-
tämisessä, asiantuntijuuden tukemisessa ja työssä oppimisen vahvistamisessa. Tarkastelen 
myös erilaisia tulkintoja, joiden mukaan mentorointia voidaan hahmottaa. Lopuksi asetan 
vastakkain mentoroinnin etuja sekä esitettyä kritiikkiä. 
 
 
3.1 Mentorointi ja muita käsitteitä 
 
Mentoroinnilla viitataan usein apuun, tukeen tai ohjaukseen, jota annetaan henkilöltä toi-
selle. Se on vanha osaamisen kehittämismenetelmä, jonka juuret ulottuvat Kreikan mytolo-
giaan. Tarussa kerrotaan, kuinka Ithakan kuningas, sotapäällikkö Odysseus pyysi ystävään-
sä Mentoria huolehtimaan pojastaan Telemakhoksesta sillä aikaa, kun Odysseus itse oli 
sotimassa. Mentorointi ja mentori viittaavat siten tähän taruun, jossa Mentor opetti, kasvat-
ti, ohjasi ja piti huolta Telemakhoksesta. (ks. Homeros 1924.) Mentorointi on vanha perin-
ne käsityöläisammateissa, joissa taito on opittu pitkässä suhteessa kokeneemman opastuk-
sella. Menetelmään on käytetty myös kuninkaallisten ja poliittisten vallanpitäjien keskuu-
dessa, kun tietoa ja taitoa on siirretty jälkipolville. Liikkeenjohdon käyttöön menetelmää 
on alettu soveltaa 1970 -luvulta lähtien. (Juusela ym. 2000, 14, 202; Nakari ym. 1998, 6; 
Megginson & Clutterbuck 1995.) 
 
Mentorointi tarkoittaa luottamuksellisessa, tasa-arvoisessa ja vastavuoroisessa suhteessa 
tapahtuvaa kokemusten, näkemysten ja osaamisen vaihtamista. Toisin sanonen, se on mo-
lemminpuolista oppimista, jossa suhteessa ovat kokeneempi mentori ja tähän nähden ko-
kemattomampi aktori. (Ragins & Kram 2007, 5; Häkkinen & Nieminen 2005, 21-22 Heik-
kinen & Huttunen 2008, 203-204.) Mentorointi ei ole työhön perehdyttämistä eikä työnoh-
jausta, vaikka käsitteet menevätkin usein sekaisin keskenään (Väistö, 2004, 9). Yhtäältä 
mentorointia voidaan ajatella monesta eri näkökulmasta, jolloin sitä voidaan kuvailla suh-
teeksi, menetelmäksi tai toiminnaksi (Juusela ym. 2000, 14-16; Leskelä 2005). Mentoroin-
tia voidaan soveltaa hyvin monenlaiseen sisältöön, mutta pääasiassa sen ydin keskittyy 
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ammatilliseen ohjaukseen (Karjalainen ym. 2006, 96). Mentorointi on keino vastata hyvin 
erilaisiin tilanteisiin ja haasteisiin. Hiljaisen tiedon jakaminen on keskeinen kilpailutekijä 
yrityksissä ja muissa organisaatioissa ja mentorointi on siten myös keino huolehtia omasta 
työmarkkinakelpoisuudestaan myös jokaisen yksilön kohdalla. (Juusela ym. 2000, 9-10, 
19.) 
 
Mentorointi on tehokas osaamisen kehittämisen menetelmä, jota voidaan käyttää hyvin 
monenlaisissa tilanteissa ja oppimisen paikoissa aina työhön perehdyttämisestä asiantunti-
juuden kasvattamiseen. Mentorointiprosessi sisältää kolme kriittistä vaihetta, jotka tulee 
käytännössä toteuttaa. Nämä vaiheet ovat aloitus, toteuttaminen ja kehittäminen sekä lope-
tus. Nämä vaiheet luovat mentoroinnille raamit, joiden sisällä on helppoa hahmottaa tavoit-
teet ja keinot saavuttaa ne sekä suhteen laatu ja pelisäännöt. (Mikkonen 2004, 31.) Mento-
roinnin yksi olennaisista piirteistä on tavoitteellisuus ja siksi se usein perustuukin sopi-
mukseen. Tällainen sopimus tehdään oppaiden mukaan tavallisesti noin vuodeksi (ks. 
esim. Juusela 2000, Nakari ym. 1998, 34-35). Tässä ajassa mentoroinnille asetetut tavoit-
teet ovat realistisesti saavutettavissa ja asiat omaksuttavissa. Systemaattisuus edistää ta-
voitteiden saavuttamista ja säilyttää toiminnan oikean suunnan (Häkkinen & Nieminen 
2005, 21).  
 
Mentorointia voidaan toteuttaa myös vapaamuotoisemmin ja tämä on hyvin pitkälle mento-
rointiparin päätettävissä. Mentorointia voidaan toteuttaa mm. vertaismentorointina tai ryh-
mämentorointina. Nykyteknologia mahdollistaa fyysisesti kaukana toisistaan olevien ih-
misten kommunikoinnin monin erilaisin yhteyksin ja mentorointi saa myös uusia muotoja, 
jotka ovat erilaisia kuin perinteinen, klassinen versio. Muun muassa e-mentorointi, kan-
sainvälinen mentorointi ja kulttuurien välinen mentorointi voivat olla esimerkkejä tästä. 
Seniorimentorointi on varmasti yksi tulevaisuuden mentorointimuoto ikärakenteen muuttu-
essa sellaiseksi, että vanhuksia on suhteessa enemmän kuin muita ikäluokkia. Mentoroin-
nin muotoja ovat siis yksilö-, vertais-, ryhmä-, verkko- ja organisaatiorajat ylittävä mento-
rointi (ks. esim. McManus & Russell 2007 tai Häkkinen & Nieminen 2005, 22; Leskelä 
2005, 40; Heikkinen ym. 2008, 207-208.) Tässä yhteydessä en käsittele tarkemmin muita 




Tärkeitä mentoroinnissa ovat verkostot, vuorovaikutus, sosiaalisuus ja yhteistoiminta, jois-
ta voi ammentaa osaamiseen liittyviä olennaisia asioita ja monipuolisuutta sekä toisaalta 
hakea perspektiiviä kokonaisuuteen yksityiskohtien ohella. Verkostoja voi hyödyntää no-
peasti muuttuvassa ja haasteellisessa työelämässä, samoin mentorointia oppimistekniikka-
na. (Kokko, 1999, 8; Ruohotie 1998, 222; Soini 2001, 49.) Verkostot edellyttävät sosiaalis-
ta vuorovaikutusta ja yhdessä tekemistä, yhteistoiminnallisuutta. Mentoroinnin näkökul-
masta verkostojen hyödyntämisessä yhdistyvät siten kaksi tärkeää elementtiä, oppiminen ja 
yhteistoiminnallisuus. Yhteistoiminnallisessa oppimisessa korostetaan yhteiset tavoitteet, 
auttaminen ja pyrkiminen tuloksiin, mutta yhteistoiminnallinen oppiminen ei sisällytä it-
seensä yksilöiden välistä kilpailua tai yksilöllistä suoriutumista. Tällaiseen toimintaa kuu-
luu olennaisena osana se, että oppijat ovat positiivisessa riippuvuussuhteessa toisiinsa eli 
kaikkien on tehtävä työtä yhteisen päämäärän ja onnistumisen eteen. Sosiaaliset taidot ke-
hittyvät vain harjoittelemalla ja tässä erityisesti perään kuulutetaan lähikehityksen vyöhyk-
keelle ja oikeutetulle perifeeriselle osallistumiselle ominaista käytäntöyhteisöä. Käytän-
töyhteisö tarjoaa puitteet kaikkialla tarpeellisille sosiaalisten taitojen oppimiselle ja kehit-
tämiselle, avoimelle ja monimuotoiselle vuorovaikutukselle. (Repo-Kaarento 1994, 15.) 
 
Oppiminen on nykyisin hyvin laajalle ulottuva ja yhä useammin vaadittava elementti muu-
allakin kuin niissä yhteyksissä, joihin oppiminen on perinteisesti liitetty. Tällä tarkoitan 
sitä, että nykyisin uuden oppiminen on haaste, joka on tilanteeseen kuin tilanteeseen sisään 
kasvanut tarve, vaatimus, jota ei voida ohittaa. Oppimista ei enää tapahdu vain kouluissa 
eikä se enää ole vain oppilaiden ja lasten tehtävä, vaan oppimisesta on tullut elinikäistä ja 
elämänlaajuista; elinikäisen oppimisen merkitys korostuu. (Vaherva 1999, 94-95; Ruohotie 
1998, 17-18; Kauppi 2009, 42.) Käytän tässä yhteydessä esimerkkinä työelämää, koska 
liitän myös mentoroinnin tutkielmassani tähän yhteyteen. Työelämässä muutos, globaalit 
tapahtumat ja kilpailu tuovat haasteita myös työhön. Nämä haasteet pakottavat sopeutu-
maan uusiin tilanteisiin, ajattelu- ja toimintatapoihin sekä tuottamaan uudenlaista osaamis-
ta. (Jalava & Virtanen 1998, 9-10.)  
 
Mentorointisuhteessa on muistettava, että vaikka suhde palvelee molempia, on aktori etusi-
jalla (Juusela ym. 2000, 21-25). Toisaalta tutkimukset yleensä ovat keskittyneet tarkaste-
lemaan aktorin kehitystä, johon mentorointisuhteet myös orientoituvat, mutta tosiasia on, 
että myös mentori oppii. Suhde on ikään kuin symbioottinen relaatio, jossa molemmat an-
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tavat ja ottavat, mutta ilman ei pärjätä yhtä hyvin kuin yhdessä. Kuvataanhan suhdetta ta-
vallisesti myös adjektiivilla vastavuoroinen eikä mentoroinnissa suinkaan vain kaadeta 
tietoa mentorin toimesta aktorin päähän vaan tavoitteena on molemminpuolinen ajatusten, 
näkemysten ja kokemusten vaihto. (Lockwood ym. 2007, 233-236; Heikkinen 2003; Heik-
kinen ym. 2008, 209.) Aktorin asemaa puolustaa myös liikkeenjohdon intressit, sillä inhi-
milliseen pääomaan sijoittaminen kannattaa siksi, että osaavan henkilökunnan määrä on 
korkea ja siksi, että osaaminen säilyy organisaatiossa henkilökunnan vaihtuvuus huomioi-
den, resurssit uudelleen ohjaten ja työtehtävät uudelleen huomioiden. 
 
Tässä yhteydessä mentorointi ajatellaan erityisesti työelämässä tapahtuvaksi osaamisen 
kehittämiseksi, niin sanotun hiljaisen tiedon siirtämiseksi ja aktorin ammatillisen kasvun 
tukemiseksi ja kasvattamiseksi. Mentorointi on myös edullinen henkilöstön kouluttamisen 
menetelmä, koska se perustuu vapaaehtoisuuteen, usein kalliita ulkopuolisia kouluttajia ei 
tarvita, erityisiä tilaisuuksia ei välttämättä tarvitse järjestää ja mentorointia voidaan toteut-
taa myös työajan ulkopuolella. Mentoroinnissa on mahdollista omaksua organisaation kult-
tuuri, ajattelu- ja toimintatavat nopeasti ja hyödyntää myös tätä tietoa oman osaamisen ja 
työuran kehittämisessä. Mentoroinnilla voidaan tukea sosialisaatioprosessia organisaati-
oon. (Chao 2007, 179-196.) Samalla mentorointisuhteessa välittyvät mentorin kokemukset, 
tiedot ja taidot sekä mielikuvat tulevaisuudesta nykytilan perusteella aktorille. Lähikehi-
tyksen vyöhyke ja käytäntöyhteisö ovat mentoroinnin toimintaympäristö. (Lave & Wenger 
1991; Daniel 2005; Berg, 2003; Juusela ym., 2000.) 
 
Mentorointiin voidaan ajatella sisään rakennetuksi rakenteeksi lähikehityksen vyöhyke. 
Tällä vyöhykkeellä kokeneempi mentori ohjaa kokemattomampaa aktoria ja yhdessä he 
pääsevät parempaan suoritukseen kuin mihin aktori ehkä yksin pääsisi. Mentorointi voi-
daan siten ajatella kollaboratiiviseksi oppimiseksi, yhteistoiminnalliseksi oppimiseksi, jos-
sa jaetaan merkityksiä ja rakennetaan yhteisymmärrystä vuorovaikutuksessa toisten ihmis-
ten kanssa. Toiminta on dialogista ja neuvottelevaa ja tuloksena syntyy ongelmanratkaisu, 
joka on yhdessä luotu samalla kun on luotu myös uutta tietoa. Paitsi, että dialogi on mento-
roinnin perusperiaate, on se myös keskeinen organisaatioiden menestystekijä, mikä edel-
leen tuo dialogille odotuksia ja haasteita sekä kysyntää ja arvostusta (Häkkinen & Arvaja 




Vuorovaikutus niin toisiin toimijoihin kuin ympäristöönkin on arvokasta, koska muutokset 
ympäristössä vaikuttavat ja tuovat seurauksia suhteeseen ja sen kehittymiseen. Vuorovai-
kutus on mentoroinnin peruselementti. Muutokset voivat muuttaa niin toimijoiden asemaa, 
tehtäviä kuin tavoitteitakin. Tämä taas asettaa haasteita mentoroinnille ja lähikehityksen 
vyöhykkeellä tapahtuvalle yhteistoiminnalliselle oppimiselle. Toisaalta muutokset tuovat 
suhteeseen juuri sen molemmin puolisen mahdollisuuden oppia. (1999, 29.) Mentorointi ei 
kuitenkaan keskity ratkaisemaan työn ongelmia vaan nimenomaan siinä pyritään kehittä-
mään yksilön osaamista, ammatillista kasvua ja asiantuntijuutta sekä työssä oppimista 
(Väistö 2004, 9). Vuorovaikutuksessa olennaista on yhdessä tekeminen, joten mentoroin-
nissakaan kaikkea ei tarvitse pukea sanoiksi. Deweyn Learning by doing ja kokemukselli-
nen oppiminen tuovat ulottuvuutta mentorointiin, jolloin mahdollisuus oppia jaetusta ko-
kemuksesta on arvokas. (Hekkinen & Huttunen 2008, 207; ks. myös Dewey 1957.) Haas-
teena on vuorovaikutuksessa tuoda esille asioita, jotka liittyvät osaamattomuuteen ja avut-
tomuuteen, koska mentoroinnissa fokusoituvat erityisesti osaaminen ja sen kehittäminen. 
Miten virheitä ja niiden käsittelemistä tulisi tuoda esille? Miten niitä uskaltaa tuoda esille? 
Mentorointi tarjoaa turvallisen ympäristön suhteen muodossa ja mentorointi kutsuu osa-
puolia kehittämään myös tällaisten näkökulmien kautta omaa persoonaa. Tiuraniemen 
(2005, 110-112) mukaan muutos ajattelu- ja toimintatavoissa merkitsee myös muutosta 
henkilössä itsessään. Vuorovaikutuksessa heränneet tunteet tulisi myös hyödyntää tietoläh-
teenä, sillä yhteistoiminnallisessa oppimisessa, vuorovaikutuksessa ja mentoroinnissa 




3.2 Mentori ja aktori 
 
Mentori on mentorointisuhteessa kokeneempi henkilö, jonka osaamista, näkemyksiä, ko-
kemuksia sekä ajattelu- ja toimintatapoja pyritään siirtämään kokemattomalle aktorille. 
Mentori on ekspertti, jolla on paljon oman ammattialansa kompetenssia, osaamista, syvää 
asiantuntijuutta ja tietotaidon hallintaa. Mentori ohjaa toimintaa ja käyttää osaamistaan 
hyväksi pyrkiessään kehittämään aktorin ammatillista kasvua, ammatti-identiteetin tuke-
mista ja ammatillista osaamista. (Väistö 2004, 8; Nakari ym. 1998, 6.) Kokeneen ja asian-
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tuntijan taidoissa olennaista on se, että hän osaa irrottautua annetuista malleista ja pystyy 
toimimaan intuitiivisesti (Haldin-Herrgård & Salo 2008, 277). 
 
Aktori on suhteessa kokemattomampi suhteessa mentoriin, mutta ei täysin kokematon. Ko-
kemattomuus ulottuu sille alueelle, millä mentorointia annetaan, eli tässä yhteydessä ko-
kemattomuuden voidaan ajatella liittyvän työelämässä vaikkapa yleisiin työelämävalmiuk-
siin, vuorovaikutustaitoihin ja viestintään, oman osaamisen hallintaan ja hyödyntämiseen, 
onnistuneeseen rekrytointiprosessiin tai johonkin oman ammattialan spesifiin tietoon tai 
taitoon, jossa aktori erityisesti haluaa kehittyä; yleensä kokemattomuuteen käytännön yh-
teisössä. Tärkeää mentorin roolille on, että hän on halukas jakamaan osaamistaan. Aktorilta 
odotetaan halukkuutta ja kelpoisuutta kehittymiseen, mutta myös näyttöjä osaamisestaan ja 
siitä, että hän on osoittanut pystyvänsä vastaamaan haasteisiin. (Nakari ym. 1998, 6; Wuo-
lijoki, 2003, 9; Heikkinen, 2003, 37; Juusela ym. 2000.) 
 
 
3.3 Hiljainen tieto 
 
Hiljainen tieto on arvokas osa mentoroinnin sisältöä. Avaan seuraavaksi hiljaisen tiedon 
luonnetta ja rakennetta sekä sen yhteyttä mentorointiin. Osaaminen koostuu monista teki-
jöistä, joita ovat muun muassa tieto, taito, kokemus, suhdeverkot sekä asenteet ja arvot. 
Näitä tekijöitä muokkaamalla sekä tilanteet, ympäristön ja ajan vaikutuksesta osaaminen 
muodostuu yksilölliseksi jokaisen yksilön oman toiminnan kautta. Mentoroinnissa pyritään 
kehittämään osaamista keskustellen, näkemyksiä vaihtaen, oppimalla toisen kokemuksista. 
Näissä keskusteluissa niin sanottu hiljainen tieto siirtyy kokeneelta mentorilta aktorille 
arvokkaana perintönä muodostuen samalla uudenlaiseksi osaamiseksi aktorin muokatessa 
sitä itselleen omaksi osaamisen pääomaksi. (Virtainlahti 2005; Nonaka & Takeuchi 1995; 
Juusela 2000.) 
 
Hiljainen tieto juontaa juurensa latinankieleen, sanaan tacitus. Sen merkitys niin latinassa 
kuin englannissakin (tacit) tarkoittaa hiljaista, äänetöntä. (Virtainlahti 2005, 26). Hiljainen 
tieto on erityistä osaamista, jota syntyy esimerkiksi työskenneltäessä jossakin tietyssä työ-
tehtävässä. Se syntyy tapauskohtaisesti suuntautuen johonkin tiettyyn työhön tai tehtävään 
eikä näin ollen ole universaalia tietoa tai taitoa kaikelle työlle, jota tehdään.  Hiljainen tieto 
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tarkoittaa piilossa ja vaikeasti esitettävissä olevaa omaan ammatilliseen osaamiseen liitty-
vää tietotaitoa, joka on kertynyt haltijalleen pitkän kokemuksen kautta. Hiljainen tieto on 
subjektiivista, jolloin se muotoutuu yksilöllisesti, vaikka hiljainen tieto saattaa samaa työ-
tehtävää suorittavien ihmisten kesken näyttää myös yhtäläisiä piirteitä. (Virtainlahti 2005, 
28; Nonaka & Takeuchi 1995). Huotari (2004, 425) on kuvannut hiljaista tietoa seuraavas-
ti: ”Kysymys on jostakin, jolle asiantuntija perustaa käytännön ratkaisunsa.” Tässäkään 
lausahduksessa ei ole käsitettä osattu määritellä tarkemmin; hiljainen tieto on jotakin. 
 
Hiljainen tieto erotetaan eksplisiittisestä tiedosta eli sanoiksi puettavasta tiedosta, oppikir-
jatiedosta. Nämä kaksi tiedon muotoa rakentuvat kuitenkin yhteen erityisen prosessin avul-
la. Hiljaisesta tiedosta saadaan näkyvää ja näkyvästä tiedosta hiljaista. Prosessissa keskei-
siä vaikuttavia tekijöitä ovat dialogi, jonka avulla sosialisaatiossa syntyvä hiljainen tieto 
tuodaan näkyväksi; se ulkoistetaan. Ulkoistamisen ja yhdistämisen väliin jäävä tekijä on 
linkitys, mikä edelleen tekee hiljaisesta tiedosta näkyvää. Kokemuksen kautta oppiminen 
nivoo toisiinsa yhdistämisen ja sisäistämisen ja koko kentän hahmottaminen paketoi koko-
naisuuden sisäistämisen ja sosialisaation kautta. Tiedon muodostus kulkee siis eräänlaista 
kehää, jossa tiettyjen vaiheiden avulla tieto rakentuu kokonaisuudeksi, joka sisältää niin 
eksplisiittistä kuin hiljaistakin tietoa. Hiljaista tietoa jaetaan, sen perusteella luodaan kon-
septi, joka sitten oikeutetaan ja jonka perusteella rakennetaan perusmalli. Tämän mallin 
perusteella voidaan käsittää tiedon ylittävän erilaiset tasot ja rajat. (Nonaka & Takeuchi 
1995, 61-62, 71, 85-89.) 
 
Argyris (1999, 123) kirjoittaa rutiineista, jotka syntyvät työtä tehdessä ja jotka osoittautu-
vat toimiviksi tehokkuuden kannalta. Hän selventää rutiinien syntymistä työssä johtamisen 
avulla. Johtaminen on myös tärkeää hiljaisen tiedon tehokkaan käyttämisen kannalta, joten 
se ei ainoastaan selitä hiljaisen tiedon syntyä vaan myös sen resursointia. Argyris (1999, 
123) siis valaisee rutiinien syntyvän ainakin teoreettisesti siten, että työntekijöitä ohjataan 
tiettyjen sääntöjen mukaan toimimaan jonkin tehtävän edellyttämällä tavalla kunnes he 
osaavat suorittaa tehtävän hyvin. Hän kirjoittaa tason saavuttamisesta, jolloin tehtävän suo-
rittaminen muuttuu automaattiseksi ja siitä tulee rutiini. Rutiinin myötä syntyy hiljaista 
tietoa, jota sitten tulisi johtaa tehokkaasti. (emt. 125). Tiedon merkitys kasvaa organisaati-
oiden kehityksessä, sillä tieto koetaan nykyisin kilpailuetuna ja resurssina. Tietoa luodaan, 
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innovaatioita kehitetään ja siten myös kilpailuetua voidaan saavuttaa. (Nonaka & Takeuchi 
1995, 6.) 
 
Hiljaisen tiedon on kuvattu syntyvän myös yrityksen ja erehdyksen kautta, joka on myös 
yleisin hiljaista osaamista tuottava tekijä (Hatsopoulos & Hatsopoulos 1999, 150). Hiljai-
sen tiedon muodostumista on verrattu shakin pelaamiseen, jossa pelaajalle tallentuu useita 
erilaisia tilanteita mieleen ja näiden tilanteiden avulla hän pystyy hahmottamaan pelin kul-
kua. Vain kokemus pystyy tuottamaan mieleen malleja toimintatavoista eri tilanteissa. 
(emt. 1999, 150). Hiljaista tietoa on vaikea määritellä ja ymmärtää, koska se on muodostu-
nut prosessissa itsestäänselvyydeksi, jolloin sitä ei kyseenalaisteta eikä siihen kiinnitetä 
erityistä huomiota (Argyris 1999, 133). Argyris (1999, 139) kirjoittaa, että osaaminen on 
hiljaista tietoa. Tämä on yhtäältä looginen johtopäätös sille, että Argyris (1999, 123) miel-
tää hiljaisen tiedon rutiineiksi. Osaamisen voidaan katsoa olevan joukko rutiineja, jotka 
muodostavat teon, toiminnan tai prosessin. Hiljainen tieto on siis olennainen osa osaamista. 
Huotari (2004, 425) näkee hiljaisessa tiedossa myös inhimillisen puolen. Se on jotakin, jota 
ei voida sitoa teknologiaan, määritellä ja samalla valjastaa pyörimään tehokkuuden noi-
dankehään.  
 
Virtainlahti(2005, 39) toteaa, että hiljaisen tiedon paljastamiseksi ja siirtämiseksi on luota-
va vuorovaikutusta ja sosiaalisia tilanteita. Käytännössä hiljaisen tiedon näkyväksi tekemi-
nen voidaan toteuttaa erilaisin keinoin. Tyypillisimpiä ja jo käytössä olleita keinoja ovat 
esimerkiksi mentorointi, työnkierto ja perehdyttäminen. Seuraavaksi tarkastelen osaamisen 
siirtämisen ja hiljaisen tiedon yhteyttä ja havainnollistan tässä jännitettä mentoroinnin 
avulla. Hyödynnän mentorointia sen jälkeen myös asiantuntijuuden tukemisen menetelmä-
nä sekä työssä oppimisen vahvistajana.  
 
 
3.4 Osaamisen siirtäminen 
 
Yhteiskunnallisissa muutospuheissa nykyisin tunnustetaan, kuinka ikäluokkien pienenty-
misestä ja suurten ikäluokkien eläkkeelle jäämisestä mahdollisesti seuraa paikallinen tai 
yhteiskunnallinen osaamiskato, johon tulisi reagoida niin valtakunnallisesti kuin organisaa-
tiokohtaisestikin (Moilanen 2008, 235-254). Organisaatioon sidottu sisältötieto ja työkult-
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tuurinen osaaminen ”valuu ulos” kun ikääntyvät vaihtuvat nuoriin (Paloniemi 2008, 255; 
Heikkinen 2003). Toisaalta tutkintojen yleistyessä niiden suhteellinen arvo työmarkkinoilla 
laskee ja työelämän muutokset ovat tuoneet tilapäis- ja osa-aikaiset työsuhteet pysyväksi 
ilmiöksi, mikä vaikeuttaa uraidentiteettien tukemista ja osaamisen kehittämistä. (Rinne & 
Kivirauma 2003, 331; Ruohotie 1998, 95, 98-99; Väistö 2004, 7.) Osaamisen jakamiseen 
liittyy paljon ongelmia ja siksi apuna on käytettävä erilaisia menetelmiä. Olennaista on 
myös, että organisaatiot ymmärtävät osaamisen siirtämisen merkityksen ennen kuin on 
liian myöhäistä. (Paloniemi 2008, 255; Lankinen ym. 2004, 34.) Osaaminen siirtämiselle 
jää vain vähän tilaa ja aikaa, jos siihen ei tavoitteellisesti haeta ratkaisua vaikkapa mento-
roinnin avulla.  
 
Oppivissa organisaatioissa tunnustetaan jokaisen työntekijän osaamisen tärkeys. Hiljainen 
tieto on kasaantunut niille, jotka ovat työskennelleet yhteisössään jo pidemmän aikaa, mut-
ta tärkeää on myös uuden ja nuoren työntekijän osaaminen, jolla on paljon teoreettista tie-
toa ja käytännön osaamista, vaikka se ei olisikaan vielä hioutunutta kuten kokeneemmilla 
työntekijöillä. Oppivassa organisaatiossa olennaista tehokkaan, kilpailukykyisen ja talou-
dellisen toiminnan kannalta on myös tehokkaasti, kilpailukykyisesti ja taloudellisesti tehdä 
jokaisen työntekijän osaamisesta yhteistä; on siirrettävä osaamista työntekijöiltä toisille. 
Osaamisen siirtäminen työntekijältä toiselle kuvataan organisaation tärkeimmäksi toimin-
tamahdollisuudeksi ja voimavaraksi, joka yhdistää henkilöstöjohtamisen ja oppimiseen 
keskittyneen mentoroinnin, joka huomioi oppijan (Leskelä 2005, 62-63). Oppijakeskeisyys 
korostaa mentoroinnin mahdollisuutta tavoitella merkittävien kokemusten siirtämistä ja 
sitä, kuinka menetelmällä voidaan tukea uraa ja asiantuntijuutta. (Megginson & Clutter-
buck 1997, 167-168; Leskelä 2005, 236.) Osaamisen siirtämisellä tarkoitetaan tässä tieto-
jen, taitojen ja kokemuksen kautta syntynyttä osaamista, kvalifikaatioita ja pätevyyttä, jota 
voidaan siirtää henkilöltä toiselle kuuntelemalla, seuraamalla ja keskustelemalla; oppimal-
la.  
 
Juuti (2008, 226) kyseenalaistaa, onko kokemuksella arvoa työelämässä tai ymmärretäänkö 
iäkkäiden kokemusta edes arvostaa. Iäkkäiden kokemuksien arvostaminen kohtaa ongel-
mia, koska sen ei katsota täyttävät nykyajan vaatimuksia. Toisaalta kokemusten ja myös 
hiljaisen tiedon jakaminen saattaa olla mahdotonta, koska ihminen muokkaa identiteettiään 
paljolti työn kautta. Jos ihminen on sitä, mitä hän tekee, voi jakaminen tai siirtäminen mer-
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kitä yksilölle vähenemistä, aseman menettämistä ja luovuttamista. Toisaalta taas tieto on 
sosiaalisesti rakennettua, jolloin itsen ja oman tietovaraston rakentamiseen ovat muutkin 
osallistuneet kuin yksilö itse. Kaikki on kokemusta, jolloin kokemuksen arvottomuus tekee 
arvottomaksi paljon muutakin kuin tuon kokemuksen. (Juuti 2008, 228-229.) 
 
Osaamisen siirtämiseen on useita keinoja, joista esimerkiksi mentorointi on varsin toimiva 
ratkaisu. Muita keinoja ovat esimerkiksi työnkierto, osaamiskartoitukset ja niiden hyödyn-
täminen ja työparityöskentely. Osaamisen siirtäminen ja jakaminen, yhteiseksi tekeminen 
tarkoittaa sitä, että jonkun toisen kokemuksien, tietojen ja taitojen perusteella syntynyt 
osaaminen pyritään tuomaan esille ja tätä kokonaisuutta työyhteisön jäsenet voivat reflek-
toida suhteessa itseensä, omaan osaamiseensa ja kehittymiseensä. Osaaminen paitsi siirtyy 
kokeneilta kokemattomille, se myös tulee luoduksi uudelleen yksilölliseksi osaamiseksi 
jokaisen työntekijän kohdalla. Tämä seikka korostaa osaamisen siirtämisen sosiaalista 
luonnetta ja vuorovaikutuksen merkitystä prosessin onnistumisessa. (Engeström 1986; Co-
le 2005; Lave & Wenger 1991.) 
 
Sosiaalinen piirre on olennainen, koska harvoin työssään kukaan ratkoo ongelmia yksin. 
Sosiaalisuus kiinnittää osaamisen siirtämisen myös lähikehityksen vyöhykkeellä tapahtu-
vaksi, koska osaamisen siirtämiseen tarvitaan asetelma kokeneemman osaamista ja koke-
mattomamman tarpeesta kehittyä. Myös ongelman arvioiminen, tulkitseminen ja ympäris-
tön huomioiminen liittyvät lähikehityksen vyöhykkeellä tapahtuvaan ongelmanratkaisupro-
sessiin, joihin molempiin sisältyy samankaltaisia vaiheita. Toisaalta nykyisin voimakkaana 
vaikuttavat verkostot, ryhmät ja erilaiset organisaatiot kielivät ongelmanratkaisun, osaami-
sen siirtämisen ja kehittymisen sosiaalisesta luonteesta. (Valkeavaara 1999, 117-119.) 
 
Osaamista voidaan siirtää esimerkiksi keskustelemalla, näyttämällä esimerkkiä tietyn työ-
tehtävän osalta, kuuntelemalla toisia ja osallistumalla yhteiseen toimintaan. Kahvipöytä-
keskustelut ja käytäväkeskustelut ovat sellaisia tilanteita, joissa ei tietoisesti pyritä ohjaa-
maan tai opettamaan ketään, mutta silti arvokaskin tieto voi vaihtaa omistajaa ja jakaantua. 
Osaamista voidaan toki siirtää myös tietoisesti dialogin avulla ja edellä mainittuja keinoja 
käyttäen. Käytännössä osaaminen voi siirtyä hyvin erilaisin keinoin, sillä niin osaamista 
kuin osaajiakin on hyvin monenlaisia. Osaamisen siirtämisen keinoja tulisikin pohtia aina 
tarkoituksenmukaisuuden perusteella sekä tilannetta seuraamalla. Tietenkin myös osaami-
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nen, osattava asia, vaikuttaa tilanteeseen ja sen siirtämisen mahdollisuuksiin. Joustavuus ja 
hyödyntäminen merkitsevät paljon toimintamuodon valinnassa. (Lankinen ym. 2004, 35.) 
 
Mentoroinnissa osaamisen siirtäminen on tavoitteellista ja tietoista, molemminpuolista 
osaamisen kehittämistä. Tiedot, taidot, kokemukset ja näkemykset vaihtuvat ja mentorointi 
muotoutuu suhteeseen kehittäväksi voimaksi, joka paljastaa mentorista esimerkiksi keskus-
telujen kautta niitä piirteitä, tietorakenteita, esimerkkejä ja muita osatekijöitä, jotka tekevät 
tästä kokeneen ja asiantuntevan henkilön. Aktori pyrkii peilaamaan tätä esille tuotua koko-
naisuutta ja reflektoi sitä suhteessa itseensä, omaan osaamiseensa ja asetettuihin tavoittei-
siin. Samalla kun osaaminen siirtyy mentorilta aktorille, se tulee luoduksi uudelleen yksi-
lölliseksi osaamiseksi aktorille. Osaamisen siirtäminen voidaan ajatella yhdeksi mento-
roinnin osa-alueeksi, mutta se voi olla myös oma erillinen kokonaisuutensa. (Juusela 2000, 
Megginson & Clutterbuck 1997, Nakari ym. 1998, Väistö 2004.) Mentoroinnissa osaami-
sen siirtäminen on tavoitteellista kehittymistä ja kehittämistä, mutta osaamisen siirtäminen 
ei edellytä mentorointia ympärilleen vaan sitä voi toteuttaa sellaisenaankin. Tosin silloin 
keskusteleva, dialoginen, vastavuoroinen ja luottamuksellinen oppimissuhde ei toimi me-
netelmänä tai mallina osaamisen siirtämiselle. 
 
Osaamisen suunnitelmallinen kehittäminen vaatii koulutusta ja tukea. Koulutus on merkit-
tävä investointi niin henkilöstön kehittämiseen kuin organisaation tulokseen pitkällä täh-
täimellä, mutta pelkkä koulutus ei välttämättä riitä, vaan myös tuki antaa edellytyksiä tu-
loksille (Lankinen ym. 2004, 33; Vaherva 1999, 85). Koulutus ja tuki ovat myös työnteki-
jöiden motivaatioon merkittävästi vaikuttavia myönteisiä syitä. Koulutus, osaaminen, ko-
kemusten ja hiljaisen tiedon jakaminen ovat olennaisia perusrakenteita organisaatioiden 
kilpailukyvylle ja niiden tuominen esiin myös strategiassa ja toiminnan kehittämisessä vai-
kuttaa siihen, miten niiden hyötyjä saavutetaan. Palautteen antaminen parantaa jokaisen 
yksilön tuntemusta omasta osaamisestaan, jos se on oikein annettu. Palautetta tulisikin 
hyödyntää osaamisen kehittämisessä siten, että sitä annetaan monelta suunnalta ja myös 
ulkopuoliset arvioinnit hyväksytään, koska se sisältää arvokasta tietoa niin osaamisesta 
kuin sen jakamisesta. (Lankinen ym. 2004, 33, 79.)  
 
Olennaista on nähdä, mitä puutteita koulutuksissa on tähän mennessä ollut, jos niiden hyö-
tyjä ei ole yrittämisestä huolimatta tavoitettu. Myös se, mitä uutta uudet menetelmät ja 
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kokonaisuudet voivat tuottaa, on harkitsemisen arvoista, koska kuten edellä on jo aikai-
semmin todettu, koulutus on investointi inhimilliseen pääomaan, mikä on yhtä merkittävä 
organisaation kannalta kuin fyysinen pääoma. Monet menetelmät ovat sellaisia, joissa eks-
pertti antaa tiedon noviisille, mutta ne toimivat vain niin kauan, kun on olemassa yksi ai-
noa vastaus. Mentorointi hyväksyy paljon erilaisia vastauksia ja se soveltuu myös työhön, 
koska se ei jättäydy irralliseksi opittavasta asiasta eikä työn kontekstista. Perinteisissä kou-
lutusmalleissa ongelmana voi olla se, että ne koetaan hyviksi, mutta ei omaan työhön so-
veltuviksi. Työnjohdolta vaaditaan erityistä osaamista juuri siinä, miten erilaiset oppi-
misenmuodot voidaan yhdistää palvelemaan erilaisia tarpeita siten, että se on järkevää 
myös liiketoiminnan ja kustannusten kannalta. (Vaherva 1999, 85, 89, 90, 100.) Ehkäpä 
henkilöstökoulutuksissa epäonnistumisen syy löytyy tuon oppimismuotojen yhdistämisen 
vaikeudessa. Mentorointi tarjoaa siihen tuoreen näkökulman toimiessaan tavoitteellisessa 
ja tarkoitusta varten perustetuissa puitteissa ja toisaalta sisältäen myös informaalin otteen 
osaamisen jakamiseen ja siirtämiseen.  
 
 
3.5 Asiantuntijuuden tukeminen 
 
Asiantuntijuus on monitasoinen ja moniulotteinen kokonaisuus, joka vaatii usean taidon 
osaamista ja edelleen sen tarkoitus on osaamisen saavuttaminen ja kehittäminen. Asiantun-
tijuus edellyttää organisoidun tiedon hallitsemista, kokemuksia ja ei-tieteellistä tietoa sekä 
tavoitteellista oppimista niin informaalisti kuin formaalistikin. Tärkeitä asiantuntijuudelle 
ovat myös yhteisön ja yksilöiden väliset sosiaaliset suhteet, joiden avulla tietoa voidaan 
luoda, muokata ja jakaa. (Lehtinen & Palonen 1999, 146-159.) Verkostoituminen kuvaa 
olennaisessa asemassa myös nykyisen kaltaista työelämää, jolloin organisaation rajat ylit-
tävä mentorointi toimii merkittävän osaamisen jakajana sekä asiantuntijuuden tukijana 
(Ruohotie 1998, 28). Olennaista asiantuntijuudelle on siis se, että se koostuu hyvin monen-
laisista tiedoista, taidoista ja kokemuksista. Pelkkä tieteellisen tiedon hallitseminen ei vielä 
tee kenestäkään asiantuntijaa, vaan mukana on oltava muutakin (Valkeavaara 1999, 123.) 
Lankinen ym. (2004, 185-189) kehottavat ”kehittämään osaamista ja hyödyntämään koke-
musta” ja aukikirjoittavat asiantuntijuuden olevan kykyä hahmottaa olennaisia ongelmia, 





Soinin (2001, 51) mukaan oppimista tarkastellaan yhä useammin osana henkilökohtaista 
kasvua. Asiantuntijuus liittyy kiinteästi siihen, miten yksilö hahmottaa henkilökohtaista 
identiteettiään ja ammattiin liittyvää identiteettiään. Asiantuntijuuteen vaikuttaa kyvykkyys 
soveltaa omaa osaamista, luoda osaamisensa pohjalta jotakin uutta ja kehittää jo olemassa 
olevaa. Myös se, että kehittää muun ohella myös itseään on asiantuntijuuteen liitettävä piir-
re, sillä asiantuntijaksi ei kasveta yhdessä yössä. Subjektiiviset kokemukset erityisesti työs-
tä, omista työtehtävistä, ovat tulkintoineen arvokkaita asiantuntijuuden rakennuspalikoita. 
On kuitenkin muistettava, että asiantuntijuuteen kasvaminen on vuorovaikutteinen ja sosi-
aalinen kehitysprosessi, jossa tartutaan ongelmiin luovilla ratkaisutavoilla sekä omia ko-
kemuksia rakentavasti muokkaamalla ja hyödyntämällä. Asiantuntijuus on yhä enemmän 
verkostoissa tapahtuvaa yhteistyötä ja yhdessä toimimista ongelmien eteen. (Valkeavaara 
1999, 105-110; Lehtinen & Palonen 1999, 148-159; Launis & Engeström 1999, 64.) Asian-
tuntijuuden kehittämisessä tärkeää on oppiminen, jossa aktiivisesti pohditaan omia koke-
muksia, käsitteellistetään niitä ja sovelletaan toimintaan. Reflektiivinen pohtiminen on 
oman toiminnan, sen syiden ja seurausten arvioimista ja tutkimista yksityiskohtia ja koko-
naisuutta myöten. Kriittinen reflektio edellyttää punnitsevaa ja harkitsevaa diskurssia ja 
myös diskurssin kohteen kriittistä ja syvälle ulottuvaa tarkastelua.(Ruohotie 1998, 137; 
Kauppi, 2009, 47.) 
 
Lähikehityksen vyöhykkeellä vaikuttavat tietyt periaatteet, joiden avulla pyritään rakenta-
maan tietorakenteita, osaamista ja asiantuntijuutta. Aikaisemman tiedon huomioiminen ja 
yksilöllisten näkemysten ja tulkintamahdollisuuden hyväksyminen ja käsitteleminen ovat 
muun muassa tällaisia periaatteita. Kokemukset toimivat kanavana oppijan menneisyyden 
ja tulevaisuuden välillä ja oppija voi siten kokemustensa kautta auttaa omaa oppimistaan 
(Ruohotie 1998, 138). Aikaisemman tiedon huomioiminen on yhä olennaisempaa, sillä 
työn muutos haastavaksi ja mielenkiintoiseksi sekä kiireiseksi ja uuvuttavaksi vanhentaa 
nopeasti yksilön ammattipätevyyden. Kovien arvojen, kuten rahan, vallan ja johtamisen 
lisäksi merkittävinä tekijöinä ovat inhimillinen pääoma sekä sosiaalinen pääoma. Nykyisin 
nämä pehmeät arvot näkyvät myös siinä, että yritysten ja alueiden menestyminen perustuu 
nopean tiedon luomiseen ja soveltamiseen siten, että hyödynnetään sosiaalisen ja yhteis-
toiminnallisen osaamista yksilöllisen ja yksilöllisyyttä korostavan tietotaidon sijaan ja sa-
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malla huomioidaan toiset toimijat ja ympäristö. (Launis & Engeström 1999, 64; Lankinen 
ym. 2004, 167-186; Ramaswami & Dreher 2007, 221; Järvinen & Poikela 2000, 316.)  
 
Kokemattomamman aktivointi, sosiaalinen vuorovaikutus ja tietojen, osaamisen, integroi-
minen toisiinsa sekä kulttuurin näkökulma kehittymiseen luovat kokonaisvaltaisen lähike-
hityksen vyöhykkeen, jossa asiantuntijuus voi valtautua oppijalle. (Tynjälä 1999, 163.) 
Oppijalla on kuitenkin myös oma vastuu oppimisestaan, vaikka mentorointi ja lähikehityk-
sen vyöhyke teorioina välittävät osaamista sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja yhdessä 
toisen toimijan kanssa.  Toisaalta yksilöllä on vastuu myös toisista oppijoista. Tällaisessa 
suhteessa korostuu kasvun mahdollisuudet, koska omaa edistymistä auttaa, kun huomaa 
toisen menestyvän silloin, kun on itse auttanut tätä. Vastavuoroisuus värittää mentoroin-
tisuhdetta ja kuvaa yhteistoiminnallista oppimista lähikehityksen vyöhykkeellä. (Ruohotie 
1998, 218-220.) Tätä kautta myös mentorointi toimii väylänä ammatilliselle kasvulle ja sen 
tukemiselle (ks. esim. Niiranen 2004, 34-37). Mentorointi on tärkeä asiantuntijuuden kas-
vun ja tukemisen kannalta myös siksi, että työelämä vaatii mestareita. Sellaiset ihmiset, 
jotka saavat nopeasti tuloksia aikaan ja jotka ratkovat luontevasti ongelmia ja jotka suhtau-




3.6 Työssä oppiminen 
 
Työssä oppiminen tarkoittaa omasta työstä, työtehtävistä ja työyhteisöstä lähtevistä teki-
jöistä oppimista. Työssä myös vuorovaikutustilanteet, virheet ja kokemuksien arvioinnit 
opettavat. Työssä oppiminen on myös keino jakaa osaamista, siirtää hiljaista tietoa ja kas-
vaa asiantuntijaksi. (Paloniemi 2008, 262, 271-271.) Oppiminen ei liity mihinkään koulu-
tukseen, se on informaalista oppimista, jota tapahtuu myös satunnaisesti, mutta työssä voi 
oppia yhtä hyvin tietoisesti kuin tiedostamatta. Usein työssä oppiminen on tiedostamatonta 
ja hyvin ideologinen on ajatus siitä, että työstä opittaisi tavoitteellisesti ja tietoisesti jotakin 
kiireessä työn tekemisen ohella. Myös työn sisältö määrittää sitä, mitä työssä ylipäätään 
voidaan oppia. (Collin 2005, 162.) Asiantuntija ratkoo ongelmia työssään kehittääkseen 
itseään ja työtään, ei vain siksi, että työ helpottuisi ongelmien tullessa ratkotuksi. (Tynjälä 
1999, 161; Ruohotie 1998, 53-54.) Mentorointi on henkilökohtaisen oppimisen tapahtuma-
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paikka, joka liittyy työhön, muutokseen ja osaamisen jakamiseen asiantuntijuuden avulla 
(Lankau & Scandura 2007, 99-104). 
 
Oppimisesta on tullut elinikäistä ja elämänlaajuista. Oppiminen ulottuu yhä useammille 
elämän osa-alueille, myös työhön. Yksilön on opittava, samoin koko organisaation, jotta 
selviytyy voittaja kovasta kilpailusta ja globalisaation pyörteistä. Kilpailu ja globalisaatio 
ulottuvat myös työmarkkinoille, työelämään ja jokaisen työntekijän työtehtäviin. Yhteis-
kunnasta on tullut maailmanlaajuinen markkinayhteiskunta, jota ei voi enää verrata teolli-
seen yhteiskuntaan sen dynaamisen ja monimutkaisen luonteen vuoksi. (Kauppi 2009, 41-
42.) Työelämä kokee jatkuvasti vaihtuvia tilanteita, mikä muuttaa sen tarpeita. Näihin tar-
peisiin tulee vastata koulutuksella, jolloin mentorointi voi paljastua yllättävän tarpeelliseksi 
ja toimivaksi menetelmäksi, koska koulutuksen muuttuminen sitä mukaa kuin työ on ajoit-
tain kyseenalaista. Inhimilliseen pääomaan investoiminen on merkittävä tekijä kilpailussa, 
koska se on joustavaa ja laadukasta. Mentorointi koulutuksen muotona on tärkeää, koska 
sillä tuetaan osaamisen lisäksi kehittyvää työvoimaa ja turvataan koko yhteiskunnan toi-
mintaa. Perinteisten koulutusohjelmien ohella erilaiset muut tavat oppia ja opettaa nouse-
vat esiin myös työelämässä. Kivinen ja Silvennoinen (2000, 308) kirjoittavat kuitenkin, 
että koulutus houkuttelee silloin, kun sitä voidaan hyödyntää vaihtoarvona, mutta itsessään 
koulutuksen sisällölliset arvot toimivat houkuttimena vain harvoin. Toisaalta oppimisesta 
voi tulla uusi työn muoto. (Ruohotie 1998, 20-25; Launis & Engeström 1999, 67; Collin 
2005, 162.)   
 
Laatikainen ja Paananen (2004, 21) peräänkuuluttavatkin työntekijän henkilökohtaista 
kiinnostusta oman työn sisällöistä ja kehittämisestä. Työntekijän osaaminen on kuitenkin 
aina myös organisaation osaamista, joka on saatava kaikkien käyttöön eli se on jaettava 
(emt. 21-22). Onkin ehkä tarkoituksen mukaista joissakin tilanteissa puhua sisäisestä yrittä-
jyydestä, mikä tarkoittaa sitä, että työntekijä osoittaa yrittäjämäistä käyttäytymistä silloin, 
kun hän on jonkun toisen palveluksessa, mutta sisäistä yrittäjyyttä voi toki olla myös hen-
kilöllä, joka on yrittäjä. (Laatikainen & Paananen 2004, 22: Koiranen 2000.) 
 
Paloniemen (2008, 259-261) mukaan suurin osa työstä opitaan työssä, työtä tekemällä. 
Myös Toivonen ja Asikainen (2004, 12) kirjoittavat, kuinka ihminen oppii 80 prosenttia 
taidoistaan työssä ja vain 20 prosenttia koulutuksessa. Heidän mielestään tietyt asiat on 
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opittava työssä, koska se liittyy ammatissa tarvittavaan spesifiin osaamiseen (emt. 15). 
Ammatillisen osaamisen kehittämisen keskeisin areena on työ, jota kohti koulutus siirtyy. 
Heikkilä kirjoittaa (2006, 146), että työpaikan alkuperäinen tarkoitus ei ollut olla oppi-
misympäristö, joten työympäristön muodostuminen sellaiseksi ei käy helposti. Toisaalta 
oppiminen voi olla välttämätöntä myös, vaikka tavoitteena ei olisikaan kehittää itseä ja 
omaa osaamista. Työtehtävissä tulee kuitenkin mahdollistaa juuri sellaisen tiedon ja osaa-
misen kehittyminen, jota tehtävissä tarvitsee (Kauppi, 2009, 41). Tässä erityisesti kul-
minoituu yhtäläinen ajatus Laven & Wengerin (1991) oikeutettuun osallistumiseen. Laissa 
yhteistoiminnasta yrityksissä on sielläkin jätetty tilaa työssä oppimiselle, sillä siellä määri-
tellään, että ikääntyvät ja työssä oppineet voivat jäädä työhön esimerkiksi osa-aikaisena. 
(Ämmälä ym. 2007, laki yhteistoiminnasta yrityksille 16§ 7 momentti.) Tällainen tilaisuus 
luo mahdollisuuksia hiljaisen tiedon jakamiselle ja mentoroinnille, kun yritys voi palkata 
kaksi osa-aikaista työntekijää samaan aikaan.  
 
Oppiminen työssä saatetaan kokea yksilöstä lähtöisin olevaksi tehtäväksi, vaikka tutkimuk-
sen ovat Vahervan (1999, 94) mukaan osoittaneet, että työ tarjoaa oppimismahdollisuuksia. 
Työntekijöiden voi olla vaikea erottaa työssään näitä oppimisen paikkoja, koska työn ohel-
la oppiminen ei välttämättä ole tietoista. Myös oppimaan oppimisen vaikeudet voivat muo-
dostua esteiksi työssä oppimisen tietoiselle harjoittamiselle. Työpaikat tulisi ajatella oppi-
misympäristöiksi, joissa työntekijöillä on tilaisuus kehittää itseään ja työtään turvallisesti, 
mutta samalla vastuuntuntoisesti. Oppivan organisaation ihanne on ehkäpä tavoiteltavissa, 
jos oppija pystyy käsittämään ympäristönsä mahdollisuudet ja edellytykset. (Vaherva 
1999, 94-96; Ruohotie 1998, 19.) Työstä saatavat kokemukset lisäävät työntekijän hallin-
nan tuntua omasta työstään ja samalla kokemukset kehittävät osaamista ja antavat toimin-
tavarmuutta. Työn ohella kehittämisedellytyksiä tuovat muutokset. (Paloniemi 2008, 260- 
261.) 
 
Työssä oppimisen ideologia johdattaa mahdollisuuteen rakentaa kokonainen oppiva orga-
nisaatio, joka edellyttää Ruohotien (1998, 36-37) mukaan systeemistä ajattelua, oman itsen 
kehitystä, kärsivällisyyttä ja energian suuntaamista, ajatusmallien avoimuutta, yhteistä vi-
siota sekä tiimioppimista. Nämä samat tekijät vaikuttavat myös mentoroinnin takana ja 
tärkeää onkin kehittää oppimisympäristöjä siten, että kokemukset ja niistä oppiminen, spe-
sifit taidot sekä kokonaisuuteen pohjautuva tieto muodostavat pohjan toimintaympäristöil-
42 
 
le. (emt. 39.) Tieto lisääntyy nopeassa tahdissa ja se myös vanhenee nopeasti. Tieto on 
monimutkaista ja uudet teknologiset innovaatiot, globaali kilpailu, kansainvälistyminen, 
maailmanlaajuiset markkinat ja globaali maailmanpolitiikka sekä ympäristö niin fyysisesti 
kuin sosiaalisestikin vaikuttavat siihen, että ammattitaidon kehittäminen on nykyisin vält-
tämätöntä työelämässä. Toki kehittymiseen liittyvät myös henkilökohtaiset kasvutekijät. 
(emt. 17-47, 53-58.) 
 
Lähikehityksen vyöhykkeelle ominainen piirre on sosiaalisuus. Myös Lave & Wenger 
(1991) painottavat oppimisen sosiaalista luonnetta käytännön yhteisössä ja oikeutetussa 
perifeerisessä osallistumisessa. Työssä oppiminen ei tapahdu vain työssä vaan nyky-
yhteiskunnassa vallalla olevat erilaiset verkostoyhteistyöt, kontaktit ja kumppanuussuhteet 
ulottuvat myös oppimiseen ja näiden verkostojen, kontaktien ja kumppanuuksien hyödyn-
täminen yksityisissä työhön liittyvissä suhteissa palvelee osaltaan työssä oppimista. Ver-
kostot luovat toisaalta myös turvattomuuden tunnetta, koska oma työpaikka ei välttämättä 
pysty tarjoamaan mahdollisuutta vahvistaa omaa ammatti-identiteettiä. (Heikkilä 2006, 
146-147.)  Työ  ja työyhteisö ovat Järvisen ja Poikelan (2000, 318) mukaan suurelle osalle 
aikuisia yhteisyyttä ja sosiaalista identiteettiä tehostava ympäristö. Mentorointi voisi toimia 
turvallisena suhteena ammatti-identiteetin kasvattamiselle, sillä se pohjaa toimintaansa 
sellaisille periaatteille kuten luottamus, tuki, avoimuus, rehellisyys ja kunnioitus. Yhteis-
toiminnallisuudessa välittyy merkittävänä tekijänä yhteistyö, koska vain sillä on Soinin 
(2001, 54) mukaan merkitystä osapuolien toiminnalle. 
 
Työssä oppiminen palvelee myös työnantajaa, koska silloin, kun työntekijä kokee voivansa 
hyödyntää työtään oppimisympäristönä ja työtehtäviään uutta opettavana, on työntekijän 
motivaatiokin yleensä korkealla. Työmotivaatiolla taas on selkeää myönteistä vaikutusta 
työtehtävien suorittamiseen. Työssä oppimisessa ei kuitenkaan ole kysymys vain työn käy-
tännön oppimisesta vaan pyrkimys on kohti työn tutkivaa kehittämistä. (Ruohotie 1998, 
49-50; Lankinen ym. 2004, 33; Kauppi 2009, 45-46.) Tärkeää on myös Collinin (2005, 
164) mukaan erilaisten työpaikoilla olevien subjektiivisten ja sosiaalisten toimintojen ja 
prosessien aukaiseminen ja niiden tulkitseminen oppimisena. Reflektion merkitys korostuu 
suhteessa kontekstiin ja sen sisältöön työssä oppimisessa, koska reflektiivinen oppiminen 
paitsi sisältää asioiden käsittelyn, myös uuden tiedon luomisen. Mentorointi tarjoaa reflek-
tiolle alustan samalla kun lähikehityksen vyöhyke palvelee viitekehyksenä myös uuden 
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tiedon luomista tuossa mentorointisuhteessa. (Järvinen & Poikela 2000, 322; Tiuraniemi 
2005, 114-115.)  
 
 
3.7 Tulkintoja mentoroinnista 
 
Tarkastelen tässä lyhyesti sitä, kuinka mentorointia luonnehditaan, sillä se ei ole pelkästään 
koulutusmenetelmä (Leskelä 2005, 22). Mentorointia kuvataan menetelmäksi tai suhteeksi, 
mutta se voi olla myös sosiaalisessa kontekstissa tapahtuva ja syntyvä kulttuurinen kon-
struktio. Erilaisten tulkintojen esittäminen tässä vaiheessa osittaa, ettei mentorointi ole vain 
opinto-ohjausta, työhön perehdyttämistä tai nopea, ajantasainen ja reagoiva pikalääke muu-
toksiin. (Ruohotie 2000, 222.)  
 
Mentorointi henkilöstön kehittämismenetelmänä pyrkii mentorointia menetelmänä hyödyn-
täen siirtämään ja kehittämään osaamista erityisesti organisaation näkökulmasta. Mento-
rointi voidaan ajatella vuorovaikutussuhteeksi, jossa osapuolet yhdessä luovat ja rakentavat 
dialogia omasta oppimisestaan ja osaamisestaan. Mentorointia voidaan tulkita myös or-
ganisatorisena diskurssina, jossa tuotetaan keskustelua mentoroinnista ja samalla muoka-
taan vuorovaikutusta tuon keskustelun ympärillä. Diskurssi tuottaa uutta ja samalla se 
huomioi organisaation rakenteet, muutoksen ja kehityksen. Mentorointi kulttuurisena il-
miönä on melko vahva, monessa yhteydessä esiintyvä ja perinteinen ilmiö, vaikka siitä 
nykyisin löytyy myös modernimpia luonnehdintoja, muotoja. Kaikille näille tulkinnoille on 
yhteistä se, että niihin liittyy vahvasti oppiminen, osaamisen siirtäminen, eräänlainen ohja-
us ja kokenut – kokematon -asetelma.  (Leskelä 2005.) 
 
Mentorointia luokitellaan sille annettujen merkitysten perusteella sekä mentoroinnin arvo-
jen, tarkoituksen ja tavoitteiden avulla. Toisaalta mentorointi ei alistu tarkasti rajattuihin 
kategorioihin, vaan sen luonne neuvotellaan ympäristön ja toimijoiden vuorovaikutteisessa 
dialogissa osapuolten intressien, asenteiden ja henkilökohtaisten motiivien värittämänä. 
Siten mentorointi muodostuu aina yksilölliseksi siinä asetelmassa, jossa se luodaan, oli se 
tulkittu sitten menetelmäksi, suhteeksi, diskurssiksi tai ilmiöksi. (Megginson & Clutter-





3.7.1 Mentorointi kehittämismenetelmänä 
 
Mentorointi esimerkiksi henkilöstön kehittämisen menetelmänä merkitsee yhtäältä valmis-
tautumista osaamisen johtamiseen, toisaalta sen tarkoitus on edistää ja tukea henkilöstön 
itseohjautuvuutta sekä kykyä kehittää omaa osaamistaan (Leskelä 2005, 63). Esitän myö-
hemmin mentoroinnille annettua kritiikkiä, joka koskee mentorointisuhteen, vuorovaiku-
tuksen ja oppimisen perustekijöitä, mutta voin tässä yhteydessä todeta, että toisaalta suun-
nittelemattomuus, tietämyksen ja näkemysten ristiriidat ja erilaisuus luo tilaa oppimiselle. 
Tämä voidaan persoonallisuuden kehittymisen sijasta nähdä myös ammatillisen osaamisen 
kasvamiseksi. (Megginson & Clutterbuck 1997, 30.) 
 
Henkilöstön kehittämiselle on luonteenomaista, että johtajat asettavat tarkoituksenmukaisia 
päämääriä niin ajan kuin koulutustavoitteidenkin suhteen ja odottavat niiden täyttyvän. 
Tämä tietysti koskee myös mentorointia ja erityisesti silloin, kun sitä käytetään henkilöstön 
kehittämismenetelmänä, voivat tavoitteet muotoutua hyvin spesifeiksi, annetuiksi ja myös 
yleisempää näkökulmaa palveleviksi kuin yksilöön keskittyvät ja henkilökohtaiseen käyt-
töön tulevat kehittymistavoitteet. (Megginson & Clutterbuck 1997, 18.)  
 
Henkilöstön kehittämismenetelmänä käytettynä mentorointiin voi kohdistua erilaisia on-
gelmia, mikä vaikeuttaa suhteen toimintaa, koska henkilöstön kehittämismenetelmänä 
mentoroinnissa korostetaan oppimistehokkuutta ja tavallisesti organisaatiojohto vaikuttaa 
mentorointipariin. Henkilöstöjohtamisen mentorointisuhde eroaa oppijaa korostavasta yh-
teistoiminnallisesta suhteesta, koska henkilöstöjohtajat ovat harvoin mentoreita, mutta he 
osallistuvat kuitenkin tuohon suhteeseen antamalla ohjeita, suunnittelemalla toimintaa ja 
arvioimalla sen onnistumista. (Benbow 1997, 129; Megginson & Clutterbuck 1997, 18-21.) 
 
Mentorointia henkilöstön kehittämismenetelmänä voidaan luonnehtia nopeaan tulokselli-
suuteen pyrkiväksi toiminnaksi eräänlaisena vastakohtana oppimiskeskeiselle ja mento-
roinnille sen alkuperäisessä merkityksessään, jossa osapuolia kannustetaan aikaa vievään 
henkilökohtaiseen kasvuun. (Megginson & Clutterbuck 1997, 14.) Vaikka mentorointi ku-
vataan usein luottamukselliseksi ja kahdenkeskeiseksi sopimukseksi ohjattavan ja osaavan 
osapuolen välillä, henkilöstöpolitiikka asettaa haasteita oppimiskeskeiselle suhteelle ja sen 
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toiminnalle (Väistö 2004, 8, 13). Avoimuus kahdenkeskisen suhteen näkökulmasta myös 
ulkopuolisille suhteessa käsiteltävistä asioista voi saada osapuolet tinkimään siitä, mitä he 
ovat toisilleen valmiit antamaan, koska organisaatiossa käsiteltävät asiat joutuu ehkä pal-
jastamaan muillekin (Megginson & Clutterbuck 1997, 21, 30-32). Oppimiskeskeisyyden 
erottaminen henkilöstön kehittämisen menetelmänä käytetystä mentoroinnista ei tarkoita, 
että sellaiset pehmeät arvot, kuten mentoroinnin henkilökohtainen merkitsevyys, jotka ku-
vaavat oppimisen näkökulmaa, olisivat yhtään sen parempia kuin henkilöstöpolitiikalta 
odotetut kovat tulosvastuuarvotkaan (Megginson & Clutterbuck 1997, 18.) 
 
Aktorille mentorointi voi tarkoittaa konkreettisia neuvoja, kontakteja ja motivoitunutta 
itsensä kehittämistä suhteessa omaan työhön ja ammatillisuuteen. Mentorille suhteessa on 
mahdollista luovuttaa niin sanottua hiljaista tietoa ja osaamista yhdessä oppimalla. Organi-
saatiossa mentorointi antaa mahdollisuuden toteuttaa esimerkiksi oppiva organisaatio -
toimintafilosofiaa ja kehittää toimintakulttuuria. (Leskelä 2005, 30-31; Väistö 2004, 8, 12.) 
Tulkinta mentoroinnista henkilöstön kehittämismenetelmänä ei kiellä, ettei tuohon tulkin-
taan sisältyisi myös oppimiskeskeinen ja vuorovaikutteinen suhde. Erilaisuus yhtäältä erot-
taa tulkintoja toisistaan, mutta toisaalta se lähentää niitä ja hämärtää sitä rajaa, joka tekee 
tulkinnoista toisistaan poikkeavat.  
 
Mentorointi ei ole ainoa keino osaamisen, verkoston ja oppimisen kehittämiseksi ja tärkeää 
on huomata myös henkilöstön kehittämisen menetelmän valinnassa se, ettei mentoroinnilla 
aina viitata samaan sisältöön. Olennaista on tunnistaa ne ehdot, jotka juuri siinä organisaa-
tiossa ja tilanteessa vaikuttavat suhteessa tilanteen mahdollisuuksiin ja puutteisiin ja vasta 
sitten valita yleisesti tunnetuista parhaiten toimiviksi katsotuista ja kehitystä edistävistä 
menetelmistä sopiva vaihtoehto. Mentorointi niveltyy myös muihin kehittämismenetelmiin 
ja vaihtoehtoina on syytä pohtia myös esimerkiksi työssä oppimisen kannalta olennaisia 
työnkiertoa tai sijaisuutta, tulos- ja kehityskeskusteluja, koulutusta tai kokemusten purka-








3.7.2 Mentorointi vuorovaikutteisena oppimissuhteena 
 
Vuorovaikutteisessa oppimissuhteessa tärkeänä tekijänä pidetään oppimiskeskeisyyttä, 
joka syntyy suhteessa olevien osapuolten tavoitteista, luottamuksesta ja sitoutuneisuudesta. 
Mentorointisuhde on tällainen vuorovaikutussuhde, jossa erityisesti oppimiskeskeisyys 
painottuu. Tarkoituksena on tuossa suhteessa oppia vastavuoroisesti vuorovaikutuksen 
kautta. Suhteen jakavat tavallisesti mentori eli kokenut ohjaaja sekä aktori eli kokematto-
mampi oppija (Väistö 2004, 8). Toisin sanoen mentorointi on yhdessä tekemistä ja oppi-
mista. 
 
Oppimiskeskeisyys korostaa tulkinnoissa sitä, kuinka kokemuksia voidaan hyödyntää 
osaamisen siirtymismahdollisuutena ja toisaalta nuo kokemukset jo ovat sellaisia, joiden 
toivotaan siirtyvän. Yhtäältä mentorointi vuorovaikutteisena oppimissuhteena tukee myös 
uraa ja elämää, jolloin sen painotus siirtyy muuhunkin kuin työelämäkontekstiin. (Meggin-
son & Clutterbuck 1997, 167-168; Leskelä 2005, 236.) Toisaalta ei voida pois sulkea sitä-
kään, ettei mentorointi henkilöstön kehittämismenetelmänäkin olisi oppimissuhdekeskei-
nen. Tulkinnat ovat osin päällekkäisiä ja täydentävät toisiaan. Oppimiskeskeinen mento-
rointi sisältää kaikki ne moninaiset kirjoitukset, jotka pyrkivät tuossa suhteessa rohkaise-
maan osapuolia henkilökohtaiseen kasvuun ja varaamaan aikaa tuon kasvun tukemiseen. 
(Megginson & Clutterbuck 1997, 14.) 
 
Mentorointitulkinnoissa, joissa korostetaan oppimisen merkitystä, painottuu kehittyminen 
ongelmanratkaisussa ja vuorovaikutteinen, luottamuksellinen dialogi, mikä haastaa suhteen 
osapuolet reflektoimaan omaa osaamistaan ja jakamaan omia kokemuksiaan (Leskelä 
2005, 21; Väistö 2004, 8). Olennaista näissä piirteissä on sosiaalisuus ja vuorovaikutus, 
mikä vaikuttaa siihen, että myös mentorointi kehittyy suhteena ja menetelmänä. Lähikehi-
tyksen vyöhykkeellä mentoroinnissa luodaan uutta ja samalla koko vuorovaikutus tulee 








3.7.3 Mentorointi organisatorisena diskurssina 
 
Mentorointia voidaan luonnehtia sosiaaliseksi kontekstiksi, jossa osapuolten persoonalli-
suudet, asenteet, pystyvyys, käsitykset omista mahdollisuuksista ja tavoitteista suhteessa 
toisiinsa kohtaavat vuorovaikutuksessa, toiminnassa ja ympäristön luomissa puitteissa 
(Leskelä 2005, 242-243; Ruohotie 1998, 27-28). Mentorointisuhteessa luodaan siten omia 
käsityksiä ja näkemyksiä uudelleen dialogissa.  
 
Mentorointi organisatorisena diskurssina tarkoittaa eräänlaista sosialisaatiota eli ajattelu- ja 
toimintatapojen, kulttuurin, asenteiden ja arvojen jne. omaksumista. Mentorointi on siten 
osa sitä diskurssia, puhetta, jota tuossa organisaation kontekstissa käydään. Diskurssi ym-
märretään tässä yhteydessä puheeksi, joka muokkaa niin kohdettaan kuin puhujaa, minkä 
vuoksi puhetta arvioidaan toimintana (Juuti 2001, 39-42). Näin ollen mentorointi organisa-
torisena diskurssina sisältää organisaatiorakenteiden kehityksen ja kulttuurisidonnaisuuden 
eli ne muutokset, joita organisaatiossa tapahtuu ja joiden puitteissa mentorointia myös to-
teutetaan. (Juuti 2001, 126-128; Leskelä 2005, 21.) Organisaation suhteet ja toimintaympä-
ristö luovat edellytyksiä ja esteitä mentoroinnille. Tämä vaikuttaa mentoroinnin järjestämi-
seen, suhteen luonteeseen ja siihen tulkintaan, joka mentoroinnista tuossa ajassa ja ympä-
ristön vuorovaikutuksesta heijastuu. (Leskelä 2005, 24-25.) 
 
 
3.7.4 Mentorointi kulttuurisena ilmiönä 
 
Mentorointi sosiaalisena kontekstina on haastava ympäristö oppimiselle, jossa toiminta luo 
yksilöllisiä mahdollisuuksia suhteen osapuolille oppia ja jakaa osaamistaan. Mentoria ku-
vaillaan käsitteillä kokenut, osaava, viisas ja vanha, jotka ovat peräisin antiikin Kreikan 
jumaltarustosta (Väistö 2004, 8). Aktori mielletään edellisen vastakohdaksi, kokematto-
maksi, nuoreksi, epäkypsäksi. Homeroksen Odysseian tarinasta kumpuava käsitys mento-
roinnista elää edelleen vahavana akateemisessa perinteessä ja niissä tulkinnoissa, joita 
mentoroinnista on muodostettu (Leskelä 2005, 21-22). Yhtäältä on selvää, että teoreetikot 





Mentorointi voidaan ajatella kulttuuriseksi ilmiöksi, joka sisältää aikaisemmin esitetyn 
tulkinnan mentoroinnista organisatorisena diskurssina ja samalla se tarkoittaa kaikkia niitä 
keskustelun näyttämöitä, joilla mentoroinnista keskustellaan ja joilla mentorointia esite-
tään. Tiedeyhteisö ja eri koulukunnat kilpailevat tulkinnoillaan mentoroinnin sisällöstä, 
muodosta ja tarkoituksesta välittämättä siitä, että ne kaikki ovat osa sitä kulttuuria, josta ne 
kertovat (Juuti, 2001, 39-42.) Mentoroinnille voi olla erilaisia käsitteitä, sisältöjä ja muoto-
ja eri aloilla ja sitä voidaan myös käyttää erilaisiin tarkoituksiin. Kuten lähikehityksen 
vyöhykkeellä, myös mentoroinnissa osapuolet, suhde, aika, vuorovaikutus ja ympäristö 
luovat uutta ja tulevat samalla luoduksi uudelleen. Mentoroinnin tulkintojen viidakossa ja 
käsitteen määrittelemissä on tärkeää tunnistaa myös mentorointiin kuulumaton aines ja ne 
piirteet, joita mentorointiin ei liitetä syystä tai toisesta, vaikka ne siihen saattaisivat kuu-
luakin sekä se, mitä vasten mentorointi asetetaan. (Juuti 2001, 12-13, 16-17; Leskelä 2005, 
21.) 
 
Mentorointi voi arjessa pelkistyä pelkäksi mestari-oppipoika -malliksi ja toisaalta uuden-
laiset ja modernisoidut kuvaukset ohjattavasta ja kokeneesta viisaasta tuovat mentoroinnin 
tulkintoja kulttuurisena ilmiönä myös nykypäivään. Itsensä kehittäminen, kasvaminen ja 
potentiaalin saavuttaminen vastavuoroisessa, luottamuksellisessa ja tiiviissä vuorovaiku-
tussuhteessa henkii niin alkuperäisen mentorointikertomuksen juonnetta kuin vaikkapa 
nykyistä oppiva organisaatio -ideologiaa. (Leskelä 2005, 29.) Se, miten yksilöt kuvittelevat 
itsensä, esittää myös yhteisön ja sen taustalla olevan sosiaalisen ympäristön rakenteita ja 
systeemejä. Kulttuurinen ilmiö heijastuu siis yksilöistä, suhteista ja mentorointisuhteista. 
(Leskelä 2005, 62-63, 242.) 
 
Yhtäältä kulttuurien vaikutukset toisiinsa globalisaation myötä voivat vaikuttaa myös men-
torointiin ja sen hyödyntämiseen erilaisista lähtökohdista. Työelämässä mentorointi voi 
pian olla jopa sääntö, ei poikkeus, mutta esimerkiksi liike-elämässä kansainvälistyvät yri-
tykset joutuvat huomioimaan monia erilaisia asioita myös kulttuurin näkökulmasta. (Ra-
gins 2007, 281; Lane ym. 2000; Stone & McCall 2004, Hollensen 2004.) Moninaisuus on 
haaste, jota pitää johtaa ja tämä ajatus vie eteenpäin myös mentorointia työelämässä. Men-
torointi voi siten kohdata uusia haasteita muun muassa monikulttuurisissa suhteissa ja kan-
sainvälisissä suhteissa. Siten mentorointi kulttuurisena ilmiönä voi säilyttää perusperiaat-
teensa yli kulttuurisen moninaisuuden, mutta se voidaan käsittää myös kokonaan uudel-
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leen. Onhan huomioitava, että mentorointisuhteessa vaikuttavat aina eri uskonnot, suku-
puolet, sukupolvet, sosio-ekonominen tausta, vammaisuus, rotu, seksuaalisuus jne. (Ragins 
2007, 281-282; Scandura & Pellegrini 207, 81; Nakari ym. 1998, 22, 24-25.) Eri kulttuu-
reissa näihin suhtaudutaan eri tavalla ja siten mentorointikin on kulttuurisidonnaista. Toi-
saalta mentorointi säilyttää ydinajatuksensa kahdenkeskeisestä, luottamuksellisesta ja vas-
tavuoroisesta oppimissuhteesta yli kulttuurien.  
 
 
3.8 Mentoroinnin hyödyt ja kritiikkiä 
 
Olen edellä tuonut esille mentoroinnin toteutusta sekä sen asemaa osaamisen siirtämisen, 
asiantuntijuuden tukemisen ja työssä oppimisen vahvistamisessa. Mentorointi on osoittau-
tunut melko ideaaliksi menetelmäksi, suhteeksi, diskurssiksi sekä kulttuuriseksi ilmiöksi. 
Se näyttää toimivan lähes missä tilanteessa tahansa ja muidenkin ominaisuuksiensa osalta 
varsin hyödylliseltä ja ”kaiken pelastavalta” keinolta pureutua osaamisen kehittämiseen.  
Tässä luvussa esitän vielä mentoroinnin etuja, mutta tuon ne esille lähinnä yhteenvedon 
kaltaisesti käsittelemällä myös sitä kritiikkiä, joka osuu mentoroinnin heikkouksiin.  
 
Mentoroinnin hyödyt tuntuvat selviltä. Mentorointi on edullinen, nopea, joustava ja tavoit-
teita saavuttava keino osaamisen siirtämiseen, työssä oppimiseen ja asiantuntijuuden kas-
vun tukemiseen (Kokko, 1999, 9; Heikkinen ym. 2008, 205). Mentorointisuhteessa hyötyjä 
saavat mentori, aktori, mentorin koko työyhteisö sekä joskus hyödyt voivat ulottua jopa 
yhteiskuntaan. Mentori saa tilaisuuden jakaa omaa osaamistaan, kanavan uuden osaajan 
tietoihin ja taitoihin, keskustelukumppanin ja mahdollisesti vastavuoroisesti alan uusinta 
tietoa. Aktori saa oppia toisen kokemuksista, näkemystä alan huipulta ja ohjausta oman 
työuran kehittämiseen. Hyödyt tekevät tilaa mentoroinnille monessa suhteessa ja yhtäältä 
sitä perustellaan aivan oikeista syistä. Nykyisin on vastattava erilaisiin tilanteisiin jousta-
vasti, nopeasti ja yksilöllisesti. Mentorointi tarjoaa mahdollisuuden kehittää osaamista 
vaihtoehtoisin tavoin, se antaa tilaa mukana oleville yksilöille ja se hyödyntää resursseja 
kuluttamatta niitä. (Nakari ym. 1998, 27-29; Ragins & Kram 2007, 7-8; 15; Juusela ym. 




Mentoroinnilla on paljon hyviä vaikutuksia, joita pyritään tuomaan esille mentoroinnin 
yhteydessä, mutta mentorointi saa osakseen myös kritiikkiä. Suurin osa mentorointiin koh-
distuvasta arvostelusta liittyy prosessin toteutukseen ja siinä onnistumiseen, ei niinkään 
mentorointiin sinänsä. Ongelmia voi muodostua mentorointiprosessin eri vaiheissa ja usein 
ongelmat heijastuvat koko suhteeseen ja siinä tavoiteltaviin tuloksiin kielteisesti. Toisaalta 
epäonnistuminen voi olla hyvin inhimillistä eikä siihen liity erityistä sudenkuoppaa. (Juu-
sela ym. 2000, 34-36; Nakari ym. 1998, 26; Säntti 1997, 130.) Toisaalta voidaan pohtia 
sitä, jos mentori ja aktori eivät tulekaan toimeen? Tai entä, jos tieto ei jostain syystä pääse-
kään määränpäähänsä, tai jos pääseekin, mutta vain osittain? Tällöin aktori saa vain murto-
osan potentiaalisesta tiedosta, millä on varmasti vaikutusta työhön. 
 
Ongelmia, joilla on ratkaiseva merkitys mentorointisuhteen onnistumiselle ja tavoitteiden 
saavuttamiselle, ovat esimerkiksi henkilökemiat, ajan riittämättömyys, epäselvät tavoitteet, 
luottamuspula ja ulkopuolisista johtuvat ongelmat (Juusela ym. 2000, 34-36; Salminen 
2005, 100; Nakari ym. 1998, 26). Henkilökemiat ovat vuorovaikutussuhteessa olennaisen 
tärkeä elementti ja siksi mentoriparien valinnassa tulisi olla huolellinen. Vuorovaikutus on 
oma laaja kokonaisuutensa, johon en tässä yhteydessä paneudu syvemmin, mutta totean, 
että vuorovaikutukseen vaikuttavat monet yksilöistä ja ympäristöstä johtuvat tekijät ja sitä 
kautta mentorointi yhteistoimintana muodostuu aina yksilölliseksi. Henkilökemioilla voi 
olla merkittävä vaikutus niin onnistumiseen kuin epäonnistumiseen mentorointisuhteessa. 
Toisen kanssa yhteistoiminnan ja yhteistyön rakentaminen on vaativaa ja se edellyttää mo-
lempia osapuolia osallistumaan. Kyse ei ole kuitenkaan vain osallistumisen asteesta vaan 
kuten edellä on todettu: vuorovaikutus on laaja kokonaisuus, jossa pienet asiat vaikuttavat 
suuresti. Suhteen luominen on arvokas vaihe prosessissa ja se määrittää pitkälti myös suh-
teessa onnistumisen. (Juusela ym. 2000, 34-36) 
 
Aika, jonka perään usein kysytään saattaa muodostua kynnykseksi myös mentoroinnissa. 
Usein aikaa ei ole riittävästi, jolloin kaikkia tavoitteita ei ehkä ehditä saavuttaa tai sitten 
osapuolten panostus ajan käyttöön on ongelmallista. Aikaa ei välttämättä käytetä hyväksi 
parhaalla tavalla tai aikaa käytetään epäolennaisten asioiden käsittelyyn. Tämän vuoksi on 
syytä ennen mentoroinnin aloittamista turvata tuen saanti ja allekirjoittaa mentorointisopi-
mus, jossa käytännönasioiden ohella sovitaan tavoitteista ja käsiteltävistä asioista. Tavoit-
teet tulisi määritellä perustellen, jotta niiden realistinen saavuttaminen olisi mahdollista ja 
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jotta molemmat osapuolet sitoutuvat tavoitteiden saavuttamiseen. (Juusela ym. 2000, 34-
36; Nakari ym. 1998, 26-27.) 
 
Tarkoitus mentoroinnissa on, että tavoitteet muodostuvat molemmille yhteisiksi. Jos toi-
minta ei muodostu yhteiseksi ja tavoitteelliseksi, voi ongelmia muodostua suhteeseen osa-
puolien erilaisen aseman takia. Mahdollisuus vetää toimintaa tiettyyn suuntaan yksipuoli-
sesti ja liian määrätietoisesti vaikuttaa molempien osapuolien käsitykseen koko toiminnan 
laadusta, tavoitteiden saavuttamisesta ja omasta suhteesta mentoriin tai aktoriin. Myös liian 
vähäinen toiminnan johtaminen ja eteenpäin vieminen tuo kielteistä tunnelmaa suhteeseen. 
Toisin sanoen myös asenteella on valtava vaikutus suhteessa ja siksi yleisesti mentoroinnin 
osapuolilta edellytetään halukkuutta toimia mentorointisuhteessa, jakaa omaa osaamistaan 
ja kehittää omaa asiantuntijuuttaan sekä kykyä sitoutua toimintaan. Välinpitämättömyys 
vaikuttaa selkeän kielteisesti oppimismotivaatioon. Vaikka toiminnan tulee olla yhteistä, 
on roolit silti muistettava säilyttää, sillä myös roolimuutokset vaikuttavat kielteisesti men-
toroinnin onnistumiseen. (Juusela ym. 2000, 34-36; Salminen 2005, 100; Nakari ym. 1998, 
26-27.) 
 
Monet käytännön asiat voivat nekin tuoda ongelmia, sillä esimerkiksi pitkät välimatkat 
estävät sinänsä kasvokkain tapaamisia, jollei uhrauksia olla valmiita tekemään. Toisaalta 
tällaisia tapauksia ei aina voida käsittää uhrauksina, joten parempi käsite olisi varmaankin 
muutos. Mentoroinnissa ei ole yhtä oikeaa toimintatapaa ja siten mikään ei estä tapaamisia 
käytävän esimerkiksi virtuaalisesti internetin välityksellä. Käytännön asiat voivat muuttua 
monessa suhteessa, koska esimerkiksi mentorin työtehtävät, aktorin tarpeet tai henkilökoh-
tainen tilanne voi muuttua. Tällaisessa tilanteessa on mentorointi joskus jouduttava lopet-
tamaan. (Juusela ym. 2000, 34-36; Lankinen ym. 2004, 115-117; Väistö 2004, 11, 15; 
Salminen 2005, 100.) 
 
 Joskus myös ulkopuolisista johtuvat henkilökohtaiset ja sosiaaliset ongelmat kuten esi-
merkiksi mustasukkaisuus ja kateus vaikuttavat mentoroinnin onnistumiseen negatiivisesti. 
Tärkeää on varmistaa, että esimerkiksi organisaatiossa toteutettava mentorointi saa tukea ja 
että suhdetta tai toimintaa ei ulkopuolelta voida vahingoittaa. Aivan itsestään kaikki ei 
mentoroinnissa toteudu, vaan ennen kaikkea se tarvitsee tukea. Olennaista etujen saavut-
tamisessa on myös se, että ne tulevat käytetyksi hyödyksi. Suhteen tulee perustua molem-
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minpuoliselle kunnioitukselle, tasa-arvolle, oppimiselle ja luottamukselle, mikä edistää 
sitä, ettei mentori tunne tekevänsä turhaa työtä. Hyvin luotu suhde tuo esiin aktorin mah-
dolliset epärealistiset odotukset siten, että niitä on vielä mahdollista korjata oikeaan suun-
taan. Luottamus on mentoroinnin perustekijä, jota ilman mentorointi ei voi onnistua. (Juu-
sela ym. 2000, 34-36; Lankinen ym. 2004, 115-117; Nakari ym. 1998, 26-27.) 
 
Toisaalta ongelmia voi muodostaa sukupuoli. Pohdinta on kohdistunut muun muassa sii-
hen, millaisia kielteisiä esteitä nousee eri sukupuolten välisiin suhteisiin. Esimerkiksi van-
hemman miesmentorin ja nuoremman naisaktorin välillä voi vaikuttaa tasa-arvoon liittyvät 
seikat ja eräänlainen piilevä lasikatto -ilmiö. Lähinnä se, miten paljon osapuolet panostavat 
ja antavat itsestään tällaisessa suhteessa on mielenkiintoinen. Toisaalta myös, millaiseksi 
suhde muodostuu samaa sukupuolta olevien parien kesken ja toisaalta silloin, kun suhtees-
sa nainen toimii mentorina, on mielenkiintoinen. Tutkimustulokset eivät erityisesti esitä, 
että missään näissä suhteen muodoissa välttämättä muodostuisi ongelmia ja onkin tärkeää 
muistaa, että mentorointi rakentuu yksilölliseksi jokaisen parin kohdalla. Tällöin myös 
kokemukset ovat yksilöllisiä ja jokainen voi mieltää asiat hyvinkin erilaisiksi. Erityisesti 
sukupuoleen liittyvissä ongelmissa taustalla piilevä syy voi olla stereotypiat, jotka saattavat 
vaikuttaa voimakkainakin käsityksiimme ja käyttäytymiseemme. On muistettava, että nai-
set ja miehet ovat erilaisia ja jokainen mentorointisuhde muodostuu yksilölliseksi, joten 
yleisiä johtopäätöksiä ei voida vetää naisista eikä miehistä mentoreina. Sukupuoli aiheuttaa 
jännitteitä, mutta on huomioitava, että esimerkiksi pätevä johtajuus ei eroa sukupuolen 
mukaan ja että erilaisuuteen liittyviä tekijöitä ei ole syytä korostaa, vaikka ne tuleekin 
huomioida. (Nakari ym. 1998, 21; Säntti 1997, 130.) 
 
Olennaista on kiinnittää huomiota siihen, missä ympäristössä mentorointia toteutetaan, 
miten vastuu jaetaan, miten aikaisempi kokemus huomioidaan ja miten parit, ryhmät tai 
vertaiset valitaan. Kaikki edellä mainitut seikat vaikuttavat koettuun tyytyväisyyteen suh-
teessa. Toisaalta erittäin tärkeää on se, että mentori ylipäätään haluaa mentoroida ja kaikil-
le osapuolille on selvää, mitä suhteesta saadaan ja mitä joutuu antamaan. Odotusten tarkis-
taminen ja niiden vastaavuus suhteen mahdollisuuksiin on tärkeää samoin kuin se, että 





Ideologinen mentorointisuhde on tasa-arvoinen, kunnioittava ja dialoginen. Edellä luetellut 
käsitteet painottavat mentoroinnin olevan jotain aivan muuta kuin valtasuhde. Foucault 
(1998) on kuitenkin sitä mieltä, että valta on aina ja kaikkialla, myös suhteissa. Myös Nisu-
lan (2006, 136, 140) mukaan valtarakenteet ja niiden arviointi ovat kaikessa. Foucault’n 
tekstejä tulkinnut Silvonen (2006, 25-26) kirjoittaa vallan tuottavuudesta ja siitä, kuinka 
tieto, valta ja subjektiviteetti määrittävät toinen toisiaan vuorovaikutuksessa toiminnassa ja 
keskustelussa. Noudatettavaan normiin taivuttaminen on Nisulan mukaan ”modernin kurin 
motiivi”, mutta on muistettava, että normit ovat sovittavissa ja yllensä niitä sitoo sattuman-
varainen diskurssinen sopimus. Valta tekee tietyt yksilöt yhteiskunnassa tärkeiksi, kun yh-
teiskunnan rakenteet muuttuvat näille yksilöille edullisiksi. (Foucault 1998; Silvonen 2006, 
25-26; Nisula 2006, 136-139.) 
 
Yleensä tietoa pidetään vallan lähtökohtana, mutta myös valta edellyttää tietoa. Foucault’n 
tarkoittama tuottavuus perustuu siten myönteiseen kehitykseen vallan avulla, sillä valtasuh-
teelle muodostuu sen perusteista tietoa, jota voidaan hyödyntää valtasuhteen muodostami-
sessa. Lähikehityksen vyöhykkeellä ja käytännön yhteisössä noviisiksi sijoittunut yksilö 
voi valtaa sisältävässä mentorointisuhteessa saavuttaa vallan lähtökohdista muodostettua 
osaamista, tietoa ja taitoja, ja siten tulla ekspertiksi. Suhde on siten produktiivinen val-
tasuhde, jossa valtaa käytetään myönteiseen kehittymiseen eikä siten kuin dominoivissa 
valtasuhteissa, joissa toista osapuolta aliarvioidaan, käytetään väärällä tavalla hyväksi tai 
alistetaan. Nisulan mukaan tehokkainta vallankäyttöä on saada yksilö itse vapaaehtoisesti 
sisäistämään valtarakenteista kumpuavan diskurssin ja tuottamaan sekä muodostamaan 
itsensä ja ympäristönsä sen kautta. (Silvonen 2006, 25-27; Nisula 2006, 136-140.) 
 
 




Tarkastelen tutkielmassani mentorointia yhteistoiminnallisen oppimisen muotona. Tut-
kielmassani fokukseen tarkentuu ajatus lähikehityksen vyöhykkeestä toimintakontekstina 
osaamisen siirtämiselle, työssä oppimiselle ja asiantuntijuuden kasvattamiselle mentoroin-
nissa. Lähikehityksen vyöhyke on tutkimuksessani suhteessa niiden olettamusten kanssa, 
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joita mentoroinnille asetetaan. Tutkimuksen kulkuun sisältyy siten olennaisesti tämän suh-
teen tarkastelu koulutussuunnittelijoiden ja mentoreiden omien näkemysten, käsitysten ja 
kokemusten mukaisesti. Aion selvittää, miten kohdejoukon (koulutussuunnittelijoiden ja 
mentoreiden) näkemykset ja kokemukset suhteutuvat oikeutetun perifeerisen oppimisen 
kontekstiin ja löytyykö suhteesta haastateltavien kokemusten perusteella ristiriitaisuuksia 
ja samankaltaisuuksia. Tarkastelen myös, millaiseksi mentorointiprosessi muotoutuu kou-
lutussuunnittelijoiden suunnittelemana sekä mentoreiden toteuttamana. Millaista mento-
rointi on koulutussuunnittelijoiden näkemysten mukaan ja millaista se on mentoreiden nä-
kemysten mukaan?  
 
Tarkastelen koulutussuunnittelijoiden ja mentoreiden käyttöteorian asemaa suhteessa nii-
hin käsityksiin, joita he itse mentoroinnille asettavat. Tarkoitan käyttöteorialla tässä yhtey-
dessä sitä tapaa, jolla mentorit mentorointisuhteessa toimivat, mikä ei tarkoita samaa kuin 
se, miten he käsitteen ymmärtävät tai kuinka he käsitteestä puhuvat (Oberg 1989, 145-
161). Koska koulutussuunnittelijat voivat työssään (tässä tarkoitan koulutussuunnittelua) 
hyödyntää yhteistoiminnallisen oppimisen elementtejä, eli sisällyttää koulutukseen kokenut 
– kokemattomampi -asetelman, ohjausta ja tukea, sekä ongelmanratkaisun ja oppimisen 
sosiaalista luonnetta, pidän heidän käsityksiään ja niiden esille tuomista tässä asetelmassa 
tärkeinä. Toisaalta mentoreiden käsitysten ja käyttöteorian selvittäminen parantaa kykyä 
ymmärtää mentorointisuhdetta ja sen toimintarakennetta. Yhtäältä myös se seikka, että 
toivon koulutussuunnittelijoiden ammatillisen osaamisen panoksen mentorointisuhteen 
tukena voivan edelleen parantaa mentoroinnin hyviä vaikutuksia, tuo asetelmaan mielen-
kiintoista ja ammatillista syvyyttä. Toisaalta näiden vaikutusten leviäminen sitten yksilö-, 
suhde-, organisaatio- ja jopa yhteiskunnalliselle tasolle, tuo asetelmaan ehkäpä epäilyttä-
vän ja ideologisen maailmaa pelastavan sävyn, mutta uskon, että pienten hyvien vaikutus-
ten tulos voisi olla osiensa summaa suurempi. 
 
 
4.1 Tutkielman rajaaminen ja kohdejoukko 
 
Rajaaminen palvelee tutkimuksen rakentumista koherentiksi kokonaisuudeksi ja osoittaa 
tutkijan hallitsevan tutkielmansa tekemistä (Hirsjärvi 2007, 81). Rajaan tutkielmassani 
aihetta teoreettisen viitekehyksen osalta, tutkittavan kohdejoukon osalta, sekä valitun op-
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pimisen tehostamista toteuttavan keinon osalta. Olen myös rajannut aihetta niiden kolmen 
tekijän osalta, jotka olen valinnut mentoroinnissa tavoitteiksi yksilön osaamisen kehittämi-
sessä. Nämä kolme tekijää ovat asiantuntijuuden kasvaminen, työssä oppiminen ja osaami-
sen siirtäminen. Mentoroinnissa voidaan toki valita muitakin päätavoitteita, mutta mieles-
täni nämä kolme ovat yleispäteviä tavoitteita osaamisalasta riippumatta ja siksi hyviä va-
lintoja. Nämä tavoitteet ovat myös aiheeseen syventäviä ja ikään kuin mentoroinnin “jat-
keita”, jolloin osaa niistä voidaan pyrkiä saavuttamaan mentoroinnissa ja osalle mentoroin-
ti antaa eväät myöhemmälle toiminnalle.  
 
Vygotski on esitellyt lähikehityksen vyöhyke -käsitteen ensimmäisen kerran jo 1930 -
luvulla, jonka jälkeen tästä käsitteestä on muodostettu monia toisistaan poikkeavia ja toisi-
aan täydentäviä tulkintoja (ks. Silvonen 2004; Daniels 2005). Keskityn tutkielmassani yh-
den tulkinnan tarkempaan käsittelyyn. Peilaan tätä tulkintaa mentorointiin ja niihin oletuk-
siin, joita sille asetetaan koulutussuunnittelijoiden sekä mentoreina toimivien käsityksissä.  
Oikeutettu perifeerinen osallistuminen tuntuu sopivan työelämäkontekstiin varsin hyvin ja 
samalla lähikehityksen vyöhykkeen idea näyttää toteutuvan mentoroinnissa (ks. Lave & 
Wenger 1991). Laven ja Wengerin tulkinta oikeutettu perifeerinen osallistuminen sekä 
lähikehityksen vyöhyke ovat pääasiassa se teoreettinen pohja, jonka avulla tarkastelen em-
piiristä tutkimusasetelmaani eli koulutussuunnittelijoiden käsittämää ja mentoreiden toteut-
tamaa mentorointiprosessia. 
  
Eskola ja Suoranta (1998, 65) pohtivat, että tutkimuskohteen valinta vaikuttaa olennaisesti 
teorian ja empirian yhteensopivuuteen ja koheesioon siten, kun niiden tarkoituksena on 
kuvata tutkimusongelmaa mielekkäästi. Siten teoreettinen viitekehys antaa parhaimmillaan 
sekä merkityksen tutkimukseni johtopäätöksille että välineet pohdinnan työstämiseksi, 
toisin sanoen välineet sisäiseen dialogiin (emt. 65–66). Haastattelin yhteensä kymmentä 
henkilöä: viittä koulutussuunnittelijaa ja viittä mentoria. Tämä määrä osoittautui hyväksi, 
sillä uskon saaneeni tarpeeksi materiaalia analyysia varten ja vastauksissa alkoi jo näkyä 
toistoa, mikä kertoo jonkinasteisesta aineiston ”kylläisyydestä”. Koulutussuunnittelijat  
 
Koulutussuunnittelijat suunnittelevat monenlaista koulutusta, muun muassa henkilöstökou-
lutusta. Mentorointi on yksi henkilöstökoulutuksen toteuttamistapa ja olen kiinnostunut 
tavoittamaan sitä ajatusmaailmaa, jonka perusteella koulutussuunnittelijat käsittävät ja nä-
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kevät mentorointiprosessin. Valitsin koulutussuunnittelijat haastatteluun sillä perusteella, 
että he työkseen suunnittelivat erilaisia koulutuksia.  Käytän tästä ryhmästä kokoavaa käsi-
tettä koulutussuunnittelija, vaikka kaikki eivät sillä nimikkeellä työssään toimineetkaan. 
Kaikkien toimienkuvaa kuitenkin sisältyi koulutussuunnittelua ja siksi he olivat kelpoisia 
kuulumaan tähän ryhmään. Koulutussuunnittelijat saattoivat toimia eri organisaatioissa, 
saman organisaation eri tulosyksiköissä ja eri toimialoilla ja siten he muodostivat moni-
puolisen joukon, jossa koulutusta suunniteltiin niin työelämälle kuin organisaation omille 
perustutkinto-opiskelijoillekin. Koulutussuunnittelijat rekrytoin haastatteluun verkostoni 
kautta. 
 
Tarkastelen koulutussuunnittelijoiden käsitysten lisäksi sitä, miten mentorit toteuttavat 
mentorointia ja miten heidän käsityksensä, näkemyksensä ja toteuttamistavat ilmenevät 
suhteessa koulutussuunnittelijoiden omiin käsityksiin. Hankin mentorit tutkielmani kohde-
joukoksi eri yhteyksissä. Osan mentoreista olen saavuttanut mukaan tutkielmani aiheen 
perusteella heidän oman kiinnostuksensa myötä ja siten he ovat päätyneet haastateltaviksi. 
Muut mentorit olen saanut haastateltavaksi toimiessani mentorointiprojektissa.  Mentorei-
den mukaan ottamisen kriteerinä oli, että heidän tuli olla mentoreina parasta aikaa tai hei-
dän historiaansa oli kuuluttava ajanjakso, jolloin he olivat toimineet mentoreina. Toisin 
sanoen mentorointikokemus toimi valintaperusteena. Tutkimuksen kohdejoukko on tiivis-
tetysti kuvattuna liitteessä 1. 
 
Haastateltavien anonymiteetin säilyttämiseksi en tuo haastateltavien taustaa koulutussuun-
nittelijoiden enkä mentoreiden osalta enempää esille. Anonymiteetin säilyttäminen on tär-
keää, koska henkilökohtaisten näkemysten ja käsitysten perusteella yksilöiden ”leimaami-
nen” ja ennakkoluuloisuus on herkästi pinnalla ja toisaalta koulutuksen suunnittelun loppu-
tuloksena voi syntyä hyvinkin kilpailukykyisiä tuotteita ja palvelua, jonka markkinoimi-
seen tarvitaan myös koulutussuunnittelijan panosta. Henkilöiden paljastumien voisi vaikut-
taa muiden ihmisten käsityksiin haastateltavista myös ammatillisessa mielessä, sillä tässä 









Tutkimus alkaa aina tutkimusongelmasta. Sitä seuraa menetelmän valinta. Tutkimuson-
gelmassani nostan esiin koulutussuunnittelijoiden ja mentoreiden käsityksiä mentoroinnista 
sekä sitä, miten mentorointia todellisuudessa toteutetaan suhteessa näihin käsityksiin. Olen 
selvittänyt tätä haastattelemalla kymmentä henkilöä, viittä koulutussuunnittelijaa ja viittä 
mentoria.  
 
Aineiston teemoittelu on analyysin ja tulkinnan työkalu, jonka avulla etsitään samankaltai-
suuksia ja erilaisuuksia haastateltavien kokemuksista ja mielipiteistä – toisaalta voidaan 
pohtia sitä, mikä jätetään sanomatta (Hirsjärvi & Hurme 2001, 149). Teemaa kutsutaan 
tutkimusongelman kannalta olennaiseksi, toistuvaksi piirteeksi aineistossa, joka esiintyy 
yhden haastateltavan puheessa tai haastateltavien puheissa suhteessa toistensa vastauksiin 
(Eskola & Suoranta 1998, 174; Hirsjärvi & Hurme 2001, 173). Tarkastelen analyysissa 
teemojen suhdetta teoreettiseen viitekehykseen, sillä teemoittelu edellyttää onnistuakseen 
teorian ja empirian koheesiota ja sisäisen dialogin pätevyyttä ja loogisuutta (Cohen et al. 
2000, 286; Eskola & Suoranta 1998, 174, 179; Hirsjärvi & Hurme 2001, 173). Teemojen 
suhteen tarkastelu teoreettista viitekehystä vasten antaa johtolankoja analyysiin, kun etsin 
tulkinnalleni perusteita siitä, millaiseksi yhteistoiminnalliseksi oppimiseksi mentorointi 
muotoutuu lähikehityksen vyöhykkeellä. Tavoitteena on siis selvittä mentoroinnin suhdetta 
teoreettiseen viitekehykseen. Esitystavaksi olen valinnut aineiston tulkinnan litteraatio-
esimerkkien avulla (Eskola & Suoranta 1998, 174; Hirsjärvi & Hurme 2001, 154).  
 
Muodostin molemmille ryhmille omat haastattelukysymykset, jotka toteutettiin teemahaas-
tatteluina. Teemat nousivat esiin teorian ja aiheen sekä tutkimuksen elementtien rajauksen 
perusteella. (Hirsjärvi & Hurme 1991, 35). Teemat, joita hyödynsin haastatteluissa, ovat 
ongelmanratkaisu, sosiaalisuus, mentorointi, osaamisen siirtäminen, asiantuntijuuden tu-
keminen ja työssä oppiminen. Pyrin siis rakentamaan teemat yhteistoiminnallisen oppimi-
sen, lähikehityksen vyöhykkeen ja oikeutetun perifeerisen oppimisen sekä mentoroinnin 
yhteisille tekijöille. Teemahaastattelussa on ominaista, että tiettyjen ennalta valittujen tee-
mojen kautta haastattelukysymykset suunnataan haastateltavan subjektiivisiin kokemuksiin 





Haastattelu sopi aineistonkeruumenetelmäksi, koska tarkoituksena on selvittää haastatelta-
vien henkilökohtaisia käsityksiä, näkemyksiä ja kokemuksia. Tällaisen tavoitteen saavuttaa 
parhaiten kasvokkain tapahtuvassa keskustelussa. Yksilöhaastattelussa pystyin keskitty-
mään haastateltavien vastauksiin tasapuolisesti ja luomaan turvallisen keskusteluilmapiirin. 
Yksilöhaastatteluista saa parhaiten esille jokaisen yksilöllisiä käsityksiä ja kokemuksia 
käytössä olleista teemoistani. Yksilöhaastatteluissa uskon paremmin saaneeni selville vas-
tauksia kysymyksiini haastateltavien oman työnsä kautta, mikä on mielestäni arvokas seik-
ka tutkimusasetelmani kannalta ja myös siksi, että olen tutkielmani aikana liittänyt mento-
roinnin ja yhteistoiminnallisen oppimisen kiinteästi työelämään. Myös käytännön syistä 
yksilöhaastattelut olivat tässä tapauksessa paras keino hankkia aineisto haastateltavilta ai-
kataulun mukaisesti. (Hirsjärvi & Hurme 2001, 34-40; 1991, 13-23.) 
 
 
4.3 Aineiston analyysi 
 
Teemahaastattelun tuottaman aineiston analyysiin sopii Hirsjärven ja Hurmeen (1991, 115) 
mukaan sisällönanalyysi. Sitä ohjaavat tutkimuksen keskeiset käsitteet ja alustavat hypo-
teesit. Analysoin aineistoni sisällönanalyysin keinoin ja analyysiyksikkönä toimii toisaalta 
kokonainen haastattelu, mutta toisaalta myös yksittäiset teemakokonaisuudet. Yhtäältä 
tarkastelen kaikkia haastatteluja yhtenä kokonaisuutena, mutta toisaalta erottelen jokaisen 
haastattelun omakseen ja jaan niitä ryhmiin koulutussuunnittelijoiden ja mentoreiden osal-
ta. Näin aineistoa on ollut parempi luokitella sekä hahmottaa myös kokonaisuutena ja ana-
lyysin rakentaminen teemoittain on muotoutunut selkeäksi rakenteeksi.  
 
Tarkastelen haastattelujen perusteella koulutussuunnittelijoiden ja mentoreiden näkemyk-
siä ja käsityksiä ongelmanratkaisusta, sosiaalisuudesta, mentoroinnista ja sen toimivuudes-
ta välineenä asiantuntijuuden tukemisessa, työssä oppimisessa ja osaamisen siirtämisessä. 
Pyrin löytämään tutkittavan kohdejoukon vastauksista niitä aineksia, joiden perusteella 
voin tuoda tulkintaani esille. Pääasiassa analysoin sitä, löytyykö koulutussuunnittelijoiden 
ja mentoreiden näkemyksistä mentoroinnista yhteistoiminnallisen oppimisen muotona vä-
liltä eroa tai toisaalta löytyykö niistä yhtäläisyyttä sekä sitä, onko haastateltavien esiin nos-
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tama mentorointi sellaista kuin mentorointi kirjallisuudessa kuvataan. Mäkelä (1995, 45) 
kirjoittaa, että erilaisuuksien esiin nostaminen jäsentää samanlaisuutta rikkaammin.  
 
Tarkoituksenani ei myöskään ole yleistää analyysiani ja saamiani tuloksia koskemaan 
kaikkia koulutussuunnittelijoita ja mentoreita tai mentorointia aina vaan pyrin tulkintaan, 
joka on voimassa tämän aineiston antamilla vastauksilla. Yleistäminen ei ole tutkimukseni 
pääasiallinen tarkoitus. Muiden muassa Flyvbjerg (2007, 398–399) osoittaa yleistämisen 
vain yhdeksi tutkimustyövälineeksi. Tarkoituksenani ei ole todistaa, mitä muut tekevät, 
vaan kuinka muualla saatetaan tai voidaan tehdä (Gobo 2007, 422–426). Tarkoituksenani 
ei ole todistaa, miten kaikki kokevat ja käsittävät mentoroinnin ja miten mentorointi raken-
tuu yhteistoiminnalliseksi oppimiseksi, vaan miten oppijat, aktorit, mentorit, koulutus-
suunnittelijat ja toimijat toisaalla sen mahdollisesti kokevat.  
 
Pyrin myös vertaamaan haastattelujen perusteella näkemyksiä kirjallisuudessa esitettyihin 
mentoroinnin määritelmiin ja yhteistoiminnallisuuteen. Analyysini kohdistuu siis kahteen 
suuntaan, toisaalta koulutussuunnittelijoiden ja mentoreiden välille ja toisaalta analyysin ja 





Kysymyksen asettelu ja muoto toimivat aiheen rajaajina, jolloin tutkimuskysymykset pitä-
vät koossa tutkimuksen juonta tarkoituksenmukaisesti. Tutkimusongelmat tuovat esille sen, 
mitä on tarkoitus tutkia. (Eskola & Suoranta 1998, 36; Uusitalo 1991, 50 - 51.) Yleisempä-
nä tutkimustehtävänä tutkielmassani on mentoroinnin tarkastelu yhteistoiminnallisen op-
pimisen muotona koulutussuunnittelijoiden ja mentoreiden näkemysten mukaan. (Alasuu-
tari 1999, 277; Hirsjärvi 2007, 122.) Olen asettanut tutkimusongelmat siten, että voin nii-
den avulla selvittää jännitettä mentoroinnille asetettujen käsitysten ja sen sisältämän oikeu-
tetun perifeerisen osallistumisen välillä sekä toisaalta siten, että voin tarkastella toisenlaista 
jännitettä yhtäältä suunnittelun osalta ja toisaalta toteutuksen osalta. Tämän asetelman 
avulla pyrin tarkastelemaan mentorointia yhteistoiminnallisen oppimisen muotona ja au-
kaisemaan koulutussuunnittelijoiden käsityksiä mentoroinnista osaamisen siirtämisen, 
työssä oppimisen ja ammatillisen kasvun vahvistajana sekä sitä, miten mentorit toteuttavat 
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mentorointia näiden edellä mainittujen tavoitteiden suhteen. Osaltaan kysymysten avulla 
olen yrittänyt selvittää myös sitä, miten mentorointi muotoutuu käytännössä suhteessa kir-
jallisuudessa esitettyihin määritelmiin. Tarkennan jokaista tutkimusongelmaa tärkeiksi 
katsomillani kysymyksillä, joiden koen olevan avuksi ongelman selvittämisessä. Tutki-
musongelmat ovat seuraavat: 
 
1. Miten yhteistoiminnallisuus muodostuu mentoroinnissa? 
 
- Onko sosiaalisella kontekstilla merkitystä? Miten oikeutettu osallistumi-
nen mahdollistuu? Miten oppiminen jäsentyy suhteessa toisen kokemuk-
siin, tietoihin ja taitoihin eli osaamiseen? 
 
 
2. Mitkä ovat mentorin ja aktorin asemat ja tehtävät mentorointisuhteessa? 
 
- Avaako asetelma oikeutettua perifeeristä osallistumista? Miten mentori ero-




3. Millainen asema mentoroinnilla nähdään olevan osaamisen kehittämisessä työn toimin-
ta-alalla? 
 
- Miten mentorointiin suhtaudutaan oppimisen muotona? Onko mentoroin-
tisuhteessa mahdollista oppia, siirtää osaamista ja tukea ammatillista kasvua 













Seuraavaksi esittelen analyysini tulkinnat. Käytän analyysissa samaa teemoittelua kuin 
haastatteluissa ja rakennan luvun siten, että käsittelen ensin lähikehityksen vyöhykkeelle 
ominaisten elementtien osuutta oppimisessa ja mentoroinnissa ja sen jälkeen siirryn tarkas-
telemaan mentorointia koulutussuunnittelijoiden ja mentoreiden näkemysten perusteella 
yhteistoiminnallisen oppimisen muotona. 
 
 
5.1 Ongelmanratkaisu yhteistoiminnallisessa oppimisessa 
 
Lähikehityksen vyöhyke Vygotskin mukaan tarkoittaa sitä välimatkaa joka jää yksilön it-
senäisen ongelmanratkaisun, eli yksilön aktuaalisen kehitystason, ja kehittyneemmän, ky-
kenevämmän ekspertin tai vertaisen avustamana tehdyn suorituksen, eli potentiaalisen ke-
hitystason, välille (Engeström 1986, 36; Daniels 2005, 5; Cole 1985, 155). Oppiminen ja 
kehittyminen tarkoittavat pätevien ongelmanratkaisujen löytämistä ja kykyä soveltaa näitä 
ratkaisuja yli yksittäisten ongelmien.  
 
Ongelmanratkaisuprosessissa voidaan erottaa erilaisina vaiheina mallintaminen, kysymyk-
sen asettelu, sattuman hallinta, ohjeistus, tehtävän ja tiedollisen rakenteen muodostus, rat-
kaisuvaihtoehtojen esittäminen ja valinta sekä palaute. Selkeämmin jäsennettynä prosessi 
etenee ongelman määrittämisestä ratkaisuvaihtoehdon valintaan ja tuloksen arviointiin. 
(Daniels 2005, 13; Hedegaard 2005, 236, 240 - 241; Cheyne & Tarulli 2005, 135 - 136.) 
Noviisi rakentaa prosessissa itselleen mallin ratkaisusta ja eksperttiyden saavuttaminen 
edellyttää sitä, että osaa irrottaa tuon mallin asiayhteydestään ja soveltaa sitä yli tilanteiden 
ja ajan. Kokemukset, tiedot ja taidot tekevät ekspertin, jos osaa soveltaa tuota osaamistaan. 
Silloin, kun ymmärtää kehitystasojen olemassaolon ja luonteen ja kykenee suunnittelemaan 
laadullisia muutoksia tavoitteiden mukaan, saavuttaa lähikehityksen vyöhykkeessä tarkoi-
tetun kokeneen aseman. Lähikehityksen vyöhykkeessä korostuu suhteisuus ja siksi mallin-
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nettujen suhdeyhteyksien tulisi muodostua yksilölle välineeksi käyttää, muuttaa ja ymmär-
tää jokapäiväistä elämää. (Cole 2005, 210; Hedegaard 2005, 237, 243, 247.) 
 
Haastattelujen perusteella ongelmanratkaisuprosessi muodostuu varsin samanlaiseksi kuin 
miksi se teoreettisessa kirjallisuudessakin määritellään. Ongelmia ratkotaan omassa työssä 
ja oppimissuhteessa samalla tavalla riippumatta siitä, mitä työtä tekee tai millainen ongel-
ma on. Toisin sanoen ongelmanratkaisuprosessi säilyy, vaikka erilaisia keinoja kokeillaan. 
Koulutussuunnittelijat ja mentorit ratkovat ongelmia samalla tavalla sekä yksinään että 
suhteessa toisen kanssa, mikä luo edellytyksiä oikeutetulle perifeeriselle osallistumiselle ja 
ongelmanratkaisuprosessin välittymiselle ekspertiltä noviisille.  
 
Yleisesti sanoisin, että ongelma on tunnistettava ja tunnustettava ja on poh-
dittava kans niitä resursseja ja mahdollisuuksia ja sitten mietittävä siihen ko-
konaisuuteen sopiva keino. Mä oon sitä mieltä, et ongelman vaikutukset vai-
kuttavat myös aikataulutukseen. Lopuksi siihen kuuluu arviointi, joskin mi-
nusta väliarvioinnitkin on tärkeitä. -- Menneisyyden, nykyisyyden ja tulevai-
suuden aikajana taustalla on hyvä peili kaikissa vaiheissa. HK1 
 
Ongelmien ratkomisessa käytetään hyväksi tietoa eri lähteistä, joita asiantuntijalla on käy-
tössä monenlaisia. Lähikehityksen vyöhykkeelle ominainen sosiaalisuus välittyy myös 
ongelmanratkaisussa, sillä haastateltavat kertoivat ratkovansa ongelmia sekä yskin että 
yhdessä toisten kanssa. Myös mentorointisuhteessa ongelmia ratkotaan yhdessä, mutta 
vastuu oppimisesta ja yleispätevästä ongelmanratkaisumallin rakentamisesta on aktorilla.  
 
Välillä mä ratkon ne ihan nopeesti yksin, riippuen tietenkin tilanteesta ja on-
gelmasta, mut kyllä aika paljon tulee harkittua asioita yhdessä opiskelijan 
kanssa tai sit meillä on ollu sellasia työtiimejä, joissa me ollaan pohdittu eri 
vaihtoehtoja. HK2 
 
Oppijan rooli on aktiivinen ja sen on itse tehtävä se työ. Tällä mä tarkoitan, 




Erilaiset ongelmat saattavat vaatia erilaista lähestymistapaa, mutta vain kokeilemisen kaut-
ta voidaan saavuttaa kokemuksia ja tietämystä siitä, mikä keino toimii missäkin tilanteissa. 
Haastateltavien vastauksista välittyy selkeästi kehittymisen luonne, sillä erilaisten kokeilu-
jen kautta löytyneet hyväksi havaitut ongelmanratkaisukeinot otetaan käyttöön myös uusis-
sa tilanteissa. Samalla he tulevat rakentaneeksi mallin ongelmanratkaisusta itselleen ja sit-
ten irrottaneeksi sen kontekstistaan ja hyödyntäneeksi sitä yli tilanteen. 
 




5.2 Sosiaalisuus lähikehityksen vyöhykkeellä ja oppimisessa 
 
Sosiaalisuus osoittautui tärkeäksi tekijäksi haastattelujen perusteella yhdessä oppimisessa. 
Lähikehityksen vyöhykkeen määritelmään kuuluu, että noviisi pystyy suoritukseen eksper-
tin avulla. Tähän ajatukseen ekspertin avusta noviisille sisältyy myös sen sosiaalinen luon-
ne, siten ei toiminta eikä siitä johtuva kehitys tapahdu eristyksessä muista tai muusta, vaan 
ne ovat sidottuja toisiinsa, sosiaaliseen maailmaan ja yhteyksien verkostoihin sekä histori-
aan ja aikaan. (Cole 2005, 202; Silvonen 2004, 57.) Vuorovaikutus koetaan olennaiseksi 
osaksi koko toimintaa ja se kytkeytyy ympäristöön, toimijoihin sekä aikaan. 
 
Lähikehityksen vyöhykkeen ajatus kokeneemman ohjauksesta kokemattomammalle sisäl-
tyy koulutussuunnittelijoiden sekä mentoreiden mielipiteisiin oppimisen sosiaalisesta luon-
teesta. Sosiaalisuuteen oppimisessa ajatellaan kuuluvan aivan tavallinen vuorovaikutus ja 
yhdessä tekeminen, mutta siihen kuuluu haastateltavien käsitysten mukaan myös ohjauksen 
näkökulma, vertaiset ja verkostot. 
 
--vuorovaikutus ja tiimityötaidot ynnä muut sellaset vastaavat harjoitetaan 
kuitenkin parhaiten ryhmässä toimimalla – HK2 
 




Opiskelija tarvitsee mielestämi aina jonkinlaista ohjausta -- Työssä tapahtu-
via tilanteita ei tarvitse jäädä yksin märehtimään sosiaalisen tukiverkon ja 
ohjaajien antaman avun vuoksi. HM1 
 
Oppiminen ja kehittyminen kertovat siitä, kuinka perifeerinen oikeutettu osallistuminen 
täyttyy ja noviisi saavuttaa ekspertin aseman. Kuuluminen, tutuksi tuleminen ja tiedon ta-
voittaminen tarvittaessa ovat eksperttiyden elementtejä, joita noviisi tai aktori oppimissuh-
teessa hankkii kokeneemmalta ohjaajalta.  
 
Sosiaalinen verkosto on aina tärkeää, ja mitä paremmin se toimii, sitä pa-
remmin työntekijä tuntee kuuluvansa ja tietää voivansa kysyä kollegoilta 
apua, jos sitä tarvitsee. HM3 
 
-- ja että ”aloittelijan” asemasta päästään nopeasti siihen, että aktori on 
otettu hyvin vastaan ja työnkuva on selvitetty yhdessä. HM3 
 
Sosiaalisuus suhteessa ympäristöön on sekin haastateltavien mielestä tärkeää, koska oppi-
misympäristön rakentaminen oppimista palvelevaksi on päämääränä. Oppimisympäristön 
tulee olla turvallinen ja avoin. Oppimisympäristö rakentuu haastateltavien perusteella eri-
tyisesti niistä ihmisistä, jotka ovat oppimissuhteessa vuorovaikutuksessa keskenään. Koska 
ympäristön on osallistuvista yksilöistä riippuvainen, ei kaikille samanlaista ympäristöä 
pystytä rakentamaan. Toisaalta mentoroinnissa painotetaan yksilöllisyyttä ja ainutkertai-
suutta, mikä tekee oppimisympäristön erilaisuudesta hyväksyttävää.  
  
Jokaisen tulee tnutea olonsa turvalliseksi ja hyväskytyksi, jotta se avoin mie-
lipiteiden ja ideoiden vaihtaminen olisi mahdollista ja kriittinen tarkkailevai-
suus tuottaisi uuden oppimista. HM1 
 
Oppiminen on hyvin paljon kiinni just yksilöistä ja niiden taidoista olla vuo-
rovaikutuksessa toisten kanssa. HM2 
 
Oppimisympäristöä voidaan kuitenkin rakentaa samoilla perusteilla, vaikka lopputulos 
olisikin erilainen ja ainutkertainen. Tekijät, joilla oppimisympäristöä rakennetaan, ovat 
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dialogi, vuorovaikutus, työ, työtoverit ja oma osaaminen. Dialogi on pohjimmiltaan yhteis-
toiminnallista yrittämistä päästä yli kommunikaatiovaikeuksista sekä kielen erehtyväisyy-
destä ja sen tarkoitus on saavuttaa yhteisymmärrys. Välttämättä kaikkien dialogiin osallis-
tuvien ei tarvitse olla samaa mieltä, sillä aito dialogi hyväksyy kaikki näkökulmat ja on 
avoin erilaisuudelle. Dialogi rakentuu vastavuoroisessa keskustelussa, jossa vuorovaiku-
tuksessa syvennytään myös kriittisesti tarkastelemaan käsiteltävää aihetta. Engeström 
(1986, 27) kirjoittaa, että lähikehityksen vyöhyke on dialogia noviisin ja hänen tulevaisuu-
tensa välillä, ei dialogia noviisin ja ekspertin menneisyyden välillä. Tässä yhteydessä dia-
logi ymmärretään tärkeäksi osaksi sosiaalisuutta ja tasa-painoista kehittymistä, oppimista. 
Dialogin merkitys nousi haastatteluissa esille usein ja ainakin koulutussuunnittelijat liittä-
vät sen oppimiseen ja mentorointiin eräänlaisena edellytyksenä onnistumiselle.  
 
Sen oppimisympäristön tulee olla sellainen, että se mahdollistaa dialogin. 
HK3  
 
Mentorit eivät nostaneet erityisesti esille dialogin käsitettä kertoessaan mentorointisuhtees-
taan ja toimimisestaan siinä, mutta dialogin merkitys nousi esille toisilla sanoilla. Tällaisia 
ilmaisuja olivat esimerkiksi avoimuus, keskustelu, vuorovaikutus, kyseenalaistus, molem-
minpuolinen kunnioitus ja arvostus ja reflektointi. Tulkitsen nämä ilmaisut tässä yhteydes-
sä dialogin rakennuspaloiksi, joita mentorit hyödyntävät kokonaisuutena sosiaalisessa ja 
yhteistoiminnallisessa oppimisessa lähikehityksen vyöhykkeellä, vaikka eivät dialogin kä-
sitettä varsinaisesti käyttäneetkään.  
 
Keskustellen, perustellen, molemminpuolista palautetta antaen, yhdessä pa-
rasta mahdollista ratkaisua hakien, kunnioittavasti ja sopivaa nöyryyttä tun-
tien, joskus myös kompromissit hyviä, avoimuus ja luottamus ovat tärkeitä -- 
HM5 
 
Koulutussuunnittelijat ja mentorit suhtautuvat sosiaaliseen, yhteistoiminnalliseen oppimi-
seen ja oppimisympäristöön samalla tavalla kuin teoreettisessa kirjallisuudessa määritel-





5.3 Tieto ja kaksi oppijaa suhteessa 
 
Oikeutettu perifeerinen osallistuminen edellyttää, että tieto on saatavilla, tiedon luokse 
päästetään ja tieto kuuluu kaikille, vaikka olisikin sijoittunut noviisin asemaan käytäntöyh-
teisön kentällä. Sosiokulttuurisissa käytäntöyhteisöissä tiedon ja taidon, osaamisen hallinta 
edellyttää noviiseilta sitoutumista oppimisprosessiin ja siten liikkumista täysivaltaiseen 
jäsenyyteen (Lave & Wenger 1991, 29). Lähikehityksen vyöhykkeen ajatukseen Laven & 
Wengerin (1991) tulkinnassa sisältyy siis ajatus, että ekspertti on yhteisön täysivaltainen 
jäsen ja noviisin on mahdollista tulla sellaiseksi tiedon ja oppimisen avulla. Käytäntöyhtei-
söt voidaan ajatella esimerkiksi työyhteisöiksi, organisaatioiksi, jonka jäseniä työntekijät 
ovat.  
 
Oppiminen on tässä sosiaalisesti rakennetussa käytäntö- ja tiedon yhteisössä muun muassa 
täyteen jäsenyyteen tulemista, ymmärryksen hallintaa ja tulemista voivaiseksi tekemään 
uusia asioita. Oppiminen itsessään kehittää jäsenyyden muodon eikä muoto ole valmiiksi 
määritelty tai kaikille samanlainen. (Lave & Wenger 1991, 53.) Osallistuminen on toimin-
nan systeemi, jossa osallistuja jakaa ymmärryksen siitä, mitä on tekemässä ja mitä se mer-
kitsee yhteisölle (emt. 97). Oppijien tulee olla oikeutettuja perifeeriseen osallistumiseen ja 
nimenomaan siihen tietoon, joka olennaisesti tuleekin oppia, koska muuten oppimisidenti-
teettejä ei voida sitouttaa ja kehittää täyteen osallisuuteensa. Oikeutus toteutuu, kun no-
viiseille annetaan mahdollisuus päästä käytäntöyhteisöön sisälle ja annetaan heille kaikki 
se, mitä yhteisön jäsenyyteen kuuluu (Lave & Wenger 1991, 100). Pääsy käytäntöyhteisön 
sisälle on merkittävää myös oman strategisen toimijuuden takia, sillä tieto tarvitsee toimin-
takontekstin, jossa niin tietoa kuin yhteisöä voi hyödyntää. 
 
Tieto sinälläänhän ei tee ketään viisaammaksi, vaan oivallus ja sen merkitys 
syntyy usein kuitenkin toiminnassa ja yhdessä muiden kanssa. HK2 
 
Tiedon saatavuus nousee esille myös haastatteluista, sillä sekä koulutussuunnittelijat että 
mentorit pitävät olennaisena sitä, että tieto on saatavilla ja että se kuuluu myös noviiseille. 
Toisaalta koulutussuunnittelijat pitivät tiedon saatavuutta lähes itsestäänselvyytenä ja tarvi-
tun tiedon valikoiminen on aktorin vastuulla. Haastatteluiden perusteella koulutussuunnit-
telijat ja mentorit myös liittivät itsensä ekspertin asemaan ja ymmärsivät muutoinkin eks-
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pertin olevan se, jolla tieto on. Tämä näkyi myös siinä, että mentorit ja koulutussuunnitteli-
jat kertoivat ongelmanratkaisussa käyttävänsä hyödyksi aikaisempaa osaamistaan ja koke-
muksiaan eli uusien ongelmien ratkaisuun oli jo olemassa jonkinlainen malli, jota saattoi 
hyödyntää ja tämä seikka oikeutti haastateltavan ekspertin asemaan.  
 
No kyllähän tietoa on saatavissa yllin kyllin, että tärkeetähän on sitten osata 
myös valita se oikea tieto ja hyvä tieto. HK5 
  
Tiedon äärelle ohjaaminen on erittäin tärkeää ja sen merkitys on mittaama-
ton. Ohjattavalle on paljastettava olennaiset tiedot ja ohjattava vielä itsenäi-
seen tiedonkeruuseen. HM1 
 
Jos pihtaa tietoa niin tieto ei siirry -- sopivasti myönteistä tunnelatausta mu-
kana, niillä se onnistuu. HM5 
 
Mä ainakin käytän siinä sitten aikaisempia kokemuksia ja tietämystä ja nii-
den pohjalta ratkaisuvaihtoehtojen miettiminen on helpompaa jotenkin tai 
edes et ymmärtää sitä ratkaisua kun jos se ei sitten vaikka riitäkään niin voi 
miettii muuta näkökulmaa ja uutta tietoo, jonka pohjalta taas uuteen yrityk-
seen. HK2 
 
Tiedon siirtämisessä nousee esille myös se seikka, että kaikki tieto ei ole siirtämisen ar-
voista. Tällöin tavoitteiden asettaminen on olennaisempaa, sillä niiden avulla voidaan ohja-
ta ja määritellä sitä, mitä suhteessa lähdetään tekemään ja miten. Tavoitteet myös asettavat 
rajoja, sillä kaikkea ei onnistuneeseen mentorointisuhteeseen ahdeta.  
 
Mentoroinnin tavoitteena ei myöskään ole opettaa aktori toimimaan mento-
rin lailla, vaan toimia omana itsenään – ja sitä kautta kehittää omia, yksilöl-
lisiä kykyjään kussakin tehtävässä. HM3 
 
Vastuu on myös aika iso, ettei opeta väärin eikä epäoleellisia asioita ja ku-
ten aikaisemmin sanoin on suorastaan vaarallista siirtää omia negatiivisa 




Mentorointiahan voi kuitenkin tapahtua koko ajan, esimerkiksi jos työnku-
vaan tulee suuria muutoksia, tai jos työtehtävät laajentuvat siinä määrin, että 
uutta opittavaa riittää. HM3 
 
Mentorointisuhteessa tietoa jaetaan molemminpuolisesti. Tieto käytetään sosiaalisessa suh-
teessa oppimiseen kokenut – kokematon -asetelmassa. Kokenut ohjaa kokematonta. Haas-
tateltavien näkemysten mukaan kokematon pystyy suoriutumaan jonkinlaisista tehtävistä 
ilman kokeneemman ohjausta, mutta pääasiassa hyvään ja onnistuneeseen oppimiskoke-
mukseen ja yleispätevän ongelmanratkaisumallin rakentamiseen tarvitaan kokeneemman 
ohjausta. Lähikehityksen vyöhykkeellä toimintalogiikka perustuu Vygotskin mukaan väli-
matkaan, joka jää yksilön itsenäisen ongelmanratkaisun, eli yksilön aktuaalisen kehitysta-
son, ja kehittyneemmän, kykenevämmän ekspertin tai vertaisen avustamana tehdyn suori-
tuksen, eli potentiaalisen kehitystason, välille (Engeström 1986, 36; Daniels 2005, 5; Cole 
1985, 155). Kokematon pääsee teoriassa parempaan suoritukseen yhdessä kokeneen ohja-
uksessa ja haastateltavien mukaan myös käytännössä mentorointisuhteessa. Osa myös ky-
seenalaisti asetelman toimivuuden silloin, kun mentoroinnin laatu on huonoa ja korostivat 
itsenäisen tekemisen ja yhteistoiminnallisuuden yhtäaikaisuuden myönteistä vaikutusta. 
Toisin sanoen lähikehityksen vyöhykkeellä myös kokeneen rooli on ratkaiseva tuotettaessa 
onnistunutta oppimista ja kehittymistä. 
 
Pystyy! Kokenut näkee työsuorituksessa aina pidemmälle ja laajemmalle kuin 
oppija. HK4 
 
No ihan perus matematiikkaahan se on että 1+1 on 2. Kyllä kokemusta kan-
nattaa arvostaa. HK5 
 
Näin mä uskon, mikäli mentori osaa toimia fiksusti ja antaa tilaa ja rakenta-
vaa palautetta ohjattavalleen. HK2 
 
Ei välttämättä eikä todellakaan lähtökohtaisesti ajateltuna. Ja kuka tai kenen 
näkökulmasta parempi suoritus sitten arvioidaan? Kokenut voi ohjata väärin, 
asenteet voivat olla väärät ja oppija voi jännittää tai alisuorittaa jääden ko-
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keneen varjoon. Et en mä sanois että aina tai et edes välttämättä. On mah-
dollista et kokematon pystyy yksinkin. HK1 
  
Aktori ei aina voi tietää, millä tasolla hänen mentorinsa oma tietotaito on, jo-
ten hänen on vaikea päätellä, ainakin aluksi, minkä tasoista mentorointi on 
ollut. -- Siispä  sekä yksin että yhdessä vaikuttavat toisiinsa ja opettajan ja 
oppijan interaktiivinen suhde on tässä tärkeää alusta lähtien, jotta päästään 
optimaalisiin tuloksiin. HM3 
 
 
5.4 ”Minusta oppimisuhdetta kuvaa hyvin kumppanuus” 
 
Mentorointi saa kirjallisuudessa useita, joskus selvästi toisistaan poikkeavia määritelmiä. 
Kiinteimmin mentorointi lyödään kirjallisuudessa kiinni ammatilliseen kehittymiseen ja 
työuran ohjaamiseen. Mentorointi määritellään dialogiksi, jota käydään kokeneemman ja 
kokemattoman välillä. Päämääränä tuossa dialogissa, jota suhteessa käydään, on kehitty-
minen, osaamisen karttuminen ja kokeneeksi tuleminen. (Ragins & Kram 2007, 5; Heikki-
nen & Huttunen 2008, 203-.204.) Jotta voin saavuttaa tässä tutkielmassa niitä ajatuksia, 
käsityksiä ja mielipiteitä mentoroinnista yhteistoiminnallisen oppimisen muotona, joita 
tutkielman kohdejoukko itse muodostaa, pyysin haastateltavia itse määrittelemään mento-
rointia. 
 
Sekä koulutussuunnittelijat että mentorit ymmärsivät mentoroinnin olevan ohjausta, tukea 
ja vuoropuhelua. Pääasiassa mentorointi sijoitetaan uran, työn ja oman ammatillisen osaa-
misen kehittämiseen, mutta persoonallisuuden kehittäminen nousee haastatteluista myös 
esille. Lähinnä persoonallisuuden kehittäminenkin liittyi sellaisen osaamisen hankkimi-
seen, josta on hyötyä myös työuralla, joten mentorointisuhde on kiinteästi työelämäpainot-
teista. Siitä huolimatta mentoroinnin määritelmä, jossa suhde perustuu vapaaehtoisuuteen, 
vuorovaikutukseen, tasa-arvoon ja tavoitteisiin sekä kehittymiseen ja kehittämiseen, jossa 
kokenut ohjaa kokematonta, ei lyö lukkoon sitä, että mentorointi ehdottomasti olisi nimen-
omaan ja vain työelämän käyttöön tarkoitettu. Menetelmän hyödyntäminen kaikenlaisen 
osaamisen kartuttamiseen on mahdollista. Erityisesti itseluottamuksen ja itsetuntemuksen 
70 
 
vahvistuminen ovat tekijöitä, jotka voidaan liittää persoonallisuuden kehittymiseen ja myös 
irrottaa työelämän kontekstista.  
 
Koulutussuunnittelijat puhuivat mentoroinnista usein työelämäsidoksisesti, mutta liittivät 
usein mentoroinnin myös henkilökohtaiseen kehittymiseen. Mentorit liittivät mentoroinnin 
itsensä kehittämiseen niin ammatillisessa kuin henkilökohtaisessakin mielessä. Toisaalta 
mentorit puhuivat mentoroinnista myös tiukasti työhön perehdyttämisenä, vaikka sitä men-
torointi on vain yksioikoisesti katsottuna. Toisin sanoen, vaikka mentorit toteuttavat men-
torointia muuna kuin työhön perehdyttämisenä eli laajempana ja kokonaisvaltaisena kehit-
tämissuhteena, he kuitenkin käsitteellisellä tasolla ajattelevat ja puhuvat mentoroinnista 
kuin se olisi nimenomaan työhön perehdyttämistä. 
 
No se on asiassa, tehtävässä, uralla, oppimisessa kokeneemman ja kokemat-
toman välistä vuoropuhelua, jossa tavoitteena on kokemattomamman amma-
tillisen ja persoonallisen kasvun tukeminen, osaamisen vahvistaminen ja sy-
ventäminen. HK1 
 
Mentorointi on mun mielestäni ammatillista kehittymistä ja työuran selkeyt-
tämistä. Siinä voivat kohentua sekä itseluottamus että tietämys yrittäjyydestä. 
Prosessina se merkitsee varmasti pitkäjänteisyyttä kahden tai useammankin 
henkilön välillä jonkinlaisena keskusteluna ja perehdyttämisenä sekä koulut-
tamisena. HM2 
 
Mentori on se, joka antoi työhön tutustumiseen vaadittavan koulutuksen, esit-
telyn tai muun tarvittavan materiaalin työn tekemiseen ja valmiiksi saami-
seen. Mentorointiin tosin mielestäni liittyy mielikuva, että varsinkin työelä-
mässä sitä tapahtuu vain aluksi niin kauan kuin työntekijä oppii tehtävänsä 
ja siihen liittyvät muut asiat. HM3 
 
Mentorointi liitetään työhön ja oman asiantuntijuuden kasvuun ja aineiston perusteella sen 
välinearvo eli toimivuus työkaluna osoittautui varsin hyväksi. Kokemusten perusteella 
mentorointi on yksi keino saavuttaa asetettuja tavoitteita ja se koetaan hyvin hyödyllisenä 
välineenä, mutta sen käyttökelpoisuus eri tilanteissa kyseenalaistetaan ja arvioidaan. Haas-
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tateltavat, niin koulutussuunnittelijat kuin mentorit, painottivat tavoitteiden selkeää asetta-
mista, jotta mentoroinnissa voi onnistua, mutta tilaa jätetään myös muulle kuin mentoroin-
nille työn kontekstissa tapahtuvassa kehittämisessä ja kehittymisessä. Tavoitteiden asetta-
misesta kerrottiin muun muassa hyvä suunnittelu -sanaparilla. Koulutussuunnittelijoiden ja 
mentoreiden käsitysten mukaan kaikkea ei voi jättää mentorointisuhteen varaan. Mentroin-
tiin ei täysin kaikissa tilanteissa luoteta, mutta toisaalta samanlaisia epäilyksiä liitetään 
kaikkiin vastaaviin osaamisen kehittämisen keinoihin. 
 
Tavoitteet on tärkeitä ja ne on kirkastettava yhdessä ja opiskelijan tulee aset-
taa myös omia tavoitteita, joita se seuraa. HK2 
 
Eli aina olis mietittävä, olisko tässä tilanteessa mentorointi hyvä työkalu, tai 
kenties jokin toinen? HK1 
 
Erityisesti työelämäsidoksisessa mentoroinnissa hyöty konkretisoituu hiljaisen tiedon tun-
nistamisessa, tunnustamisessa, siirtämisessä ja käyttöönotossa. Hiljaisen tiedon merkitys 
työelämässä on kasvava ja arvokas voimavara, jonka valjastaminen yrityksessä on haas-
teellista. Mentorointi nähdään haastattelujen perusteella erityisesti sellaiseksi lääkkeeksi, 
jolla yritykset ja organisaatiot voivat taistella hiljaisen tiedon ulosvalumista vastaan.  
 
Mentoroinnissa siirretään vuosikausia hyviksi havaittuja tapoja ja kokemuk-
sia sekä hiljaista tietoa, josta on apua ongelmia ratkoessa. HM5 
 
Mentorointiin suhtaudutaan haastattelujen perusteella prosessina, mikä on tietysti luonnol-
lista, sillä mentorointiin kuuluu kolme kriittistä vaihetta: aloitus, toteuttaminen ja lopetus. 
(Mikkonen 2005, 31.) Suhteen ei ole tarkoitus kestää loputtomiin, vaan tavoitteiden aset-
tamisen avulla sille luodaan myös päätös.  
 
Työntekijästä saattaa tuntua myös vapauttavalta ja vastuullisemmalta kun it-
senäinen työ alkaa. Hänen huomionsa saattaa terävöityä siihen, että nyt teh-
dään yksin työtä eikä sitä ns. turvaverkkoa ole enää kaitsemassa. Tämän ta-
kia fokus voi siirtyä omaan tuottavuuteen, ammatillisten valmiuksien kehit-
tämiseen ja mentoroinnissa opitun aineksen aktiivinen soveltaminen johtanee 
72 
 
kiitoksiin. Toki myös mentorin on irrottauduttava oppilaastaan jossain vai-
heessa, jotta työn arviointi on edes mahdollista. Mentorointi ei mielestäni 
tarkoita sitä, että kokenut työntekijä tekee yhdessä uuden työntekijä kanssa 
hänen työtään, vaan nimenomaan opastaa ja auttaa hänet alkuun ja evästää 
hänet itsenäiseen työhön. HM3 
 
Haastateltavat korostivat suhteessa sekä ohjausta että vuoropuhelua. Dialogisuus nousee 
esiin molemminpuolisessa oppimisessa ja vuorovaikutukselle annetuissa merkityksissä. 
Yhtäältä myös ohjaus erityisesti kokeneemman puolesta on tärkeää ja vuorovaikutuksessa 
luodaan paljon tilaa kokemuksille, näkemyksille ja kysymyksille. Erityisesti kokeneen 
osaamiseen luotetaan vaikka osaamisen siirtämisen taidoista haastateltavat eivät mainitse 
mitään. Pelkkä osaaminen ei kuitenkaan vielä vaikuta siihen, että kokematonkin oppii ja 
saa tuota osaamista itselleen henkilökohtaisen kehittymisen kautta. 
 
Haastateltavien näkemysten, käsitysten ja kokemusten mukaan mentorointia luonnehditaan 
kumppanuudeksi, jota toteutetaan suhteessa ja käytetään kehittämismenetelmänä. Mento-
rointi on yhtäältä kulttuurinen ilmiö, sillä se pitää sisällään perinteisen asetelman oppijasta 
ja tämän kokeneesta opastajasta. Toisaalta mentorointi toteutuu organisatorisena diskurssi-
na, koska se kiinnittyy vahvasti ammatillisen osaamisen kehittämiseen, työuran hallintaan 
ja organisatorisen kulttuurin haltuunottoon jopa työhön perehdyttämisen tilanteissa. Yh-
täältä kaikissa oppimisen tilanteissa tarkoituksena on sijoittua oikeutetun perifeerisen osal-
listumisen kentällä osaavaksi asiantuntijaksi. Haastateltavat toivat vastauksissaan esiin 
näitä tulkintoja omista kokemuksistaan käsin ja siten eri teoreettisissa lähteissä (ks. esim. 
Leskelä 2005 ja Juuti 2001) esitetyt tulkinnat mentoroinnista näyttävät saavan käytännös-
säkin, tosin hyvin yksilöllisiä, ilmenemismuotoja. 
 
 
5.5 Roolit, asema ja tehtävät mentorointisuhteessa ja oppimisessa 
 
Mentorointisuhde perustuu avoimuudelle, toisen kunnioittamiselle, luottamukselle ja ta-
voitteelliseen osaamisen kehittämiseen. Tällaisessa suhteessa on tavallisesti kaksi toimijaa, 
kokenut ja kokemattomampi. Kokenut ohjaa kokemattomampaa siten, että he käyvät kes-
kustelua, kyseenalaistavat osaamistaan, tietojaan ja taitojaan sekä jakavat kokemuksiaan, 
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näkemyksiään ja käsityksiään. (Nakari ym. 1998.) Mentori on suhteessa kokenut osapuoli 
ja aktori kokemattomampi. Mentori on ohjaaja ja aktori ohjattava. Nämä roolit tulevat esiin 
mentoroinnista esitetyssä kirjallisuudessa ja samalla tavalla ne nousevat esiin myös kerää-
mässäni aineistossa. Tällaisissa rooleissa kehittyminen tapahtuu myös lähikehityksen vyö-
hykkeellä, mikä todentaa asetelman esiintymistä mentoroinnissa.  
 
 Aktorin rooli on tiedon imijä. HM5 
  
 Oppijan rooli on tähtirooli. HK1 
  
 Mentori on mun mielestä ohjaava osapuoli -- HM1 
  
 -- ja se (mentori) on sit sellanen mahdollisuuksien antaja. HK1 
 
Mentorin asema oppimissuhteessa näyttää tasa-arvoiselta aktorin aseman kanssa. Molem-
mat ovat suhteessa oppimassa toisiltaan, vaikka mentorin kokemus ja osaaminen nousevat 
esille ohjauksessa ja ohjaavassa otteessa. Toisaalta haastateltavien, niin koulutussuunnitte-
lijoiden kuin mentoreidenkin vastauksissa nousi esille mentorin asema vahvempana osa-
puolena suhteessa aktoriin. Mentori on ikään kuin jotakin enemmän kuin aktori, koska hä-
nellä on osaamista, tietoa ja taitoa. Lähikehityksen vyöhykkeen idea toteutuu tässäkin, sillä 
lähikehityksen vyöhykkeellä ja erityisesti perifeerisessä oikeutetussa osallistumisessa aja-
tuksena on, että kehittymisen ja tiedonhallinnan kautta kokematon pääsee sijoittumaan 
toimintakentälle sinne, missä kokenutkin on.  
 
Asema ei kuitenkaan ole tasa-arvoinen, vaikka mentoroinnista niin halutaan puhua. Mento-
roinnin ideologian sisäistäneet toimijat voivat haluta tuoda esille mentoroinnin olemusta 
myönteisessä mielessä ja toki menetelmällä hyötyjä saavuttaneet tuovat niitä luonnollisesti 
esille, mutta ajattelematta tai piiloisesti lähikehityksen vyöhykkeen rakenne ja logiikka 
paljastuvat vastauksista, koska mentoroinnista puhutaan sellaisena kuin se on jokaisen 
kohdalla toteutunut. Toisin sanoen oppiminen, kehittyminen ja kehittäminen sisältävät tie-
tynlaisen valta-asetelman, jota hyödynnetään osaamisen kehittämisen päämäärään ja siten 
myönteisten tavoitteiden saavuttamiseen. Mentoroinnin ei välttämättä nähdä olevan val-
tasuhde, koska sen määritelmään liitetään tasa-arvoisuus ja dialogi, eikä sen tarkoituksena 
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ole tuoda valta-asetelmaa esille suhteessa. Haastateltavien vastausten perusteella mento-
roinnissa voidaan siitä huolimatta näyttää valtasuhteen olomassaolo ja sen hyödynnettä-
vyys kokemattomamman hyväksi. Valta-asemaa ei myöskään käytetä suhteessa tavalla, 
joka tuottaisi sorrettuja ja lisää sortoa tiedon haltuun ottamisen jälkeen (ks. esim. Paolo 
Freire: Sorrettujen pedagogiikka).  
 
Erityisesti koulutussuunnittelijat painottivat sitä, kuinka erilaisessa asetelmassa mentori on 
suhteessa aktoriin. He painottivat mentorin tietynlaista johtoasemaa, joka perustuu mento-
rin hallitsemaan tietoon, osaamiseen ja asiantuntijuuteen. Aktori voi samaistua tähän koh-
teeseen, mutta suhteessa aktori ei ole mentorin kanssa samalla tasolla muuten kuin keskus-
telukumppanina. Keskustelun kautta aktorin on mahdollista saada haltuunsa mentorin asi-
antuntijuutta ja osaamista vastaavaa tietoa. Mentorit eivät tällaista asetelmaa tuoneet yhtä 
vahvasti esille omissa vastauksissaan, mutta hekin painottivat oman osaamisensa merkitys-
tä suhteessa ja oppimisen mahdollistamisessa erityisesti siten, kuin lähikehityksen vyöhyk-
keellä sen ideologisesti ajatellaan tapahtuvan eli ongelmia ratkotaan siten, että aktori voi 
rakentaa itselleen yleispätevän mallin.  
 
Välillä opettaja voi oppia opiskelijalta, mutta vaikka opiskelija tietäisikin jos-
tain asiasta enemmän, niin opettaja on ohjaamisen ja oppimisprosessin asi-
antuntija. HK2  
 
Mentorin on kuitenkin muistettava käyttäytyä myös tasavertaisesti toisen 
osapuolen kanssa -- HM2 
 
Ja toisaalta se kontrolloiva rooli ei katoo minnekään, kyllä opettaja edelleen 
johtaa sitä tilannetta – HK2 
 
Opettaja ja oppija on tasavertaisia, mutta eivät samanarvoisia. HK4 
 
Tehtävät mentorointisuhteessa perustuvat pitkälti rooleihin ja asemaan. Mentori ohjaa, 
opastaa ja jakaa osaamistaan, aktori puolestaan kyseenalaistaa, osallistuu keskusteluun ja 
tuo esille omaa osaamistaan suhteessa mentorin tietoihin ja taitoihin. Tehtävät eivät kui-
tenkaan ole tarkoin määriteltävissä, sillä jokainen suhde muodostuu yksilölliseksi ja myös 
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tavoitteiden mukaan voidaan pohtia sitä, mitä ja miten suhteessa toimitaan. Periaatteessa 
tehtäväksi voidaan yksioikoisesti määrittää oppiminen. Yhtäältä oppimista tehdään yhdes-
sä, mutta erityisesti koulutussuunnittelijat painottivat, että ensisijainen vastuu oppimisesta 
on aktorilla, kokemattomammalla.  
 
Mentorin tehtävä on erityisesti olla ohjaajana, ei tiedonjakajana. Mentorointisuhteessa pai-
notetaan erityisesti sitä, että se on joustava menetelmä eikä perinteinen opetussuhde. Akto-
rin on itse löydettävä omat ratkaisunsa, mutta mentori voi tuoda esille omia valintojaan ja 
toimintatapojaan, ajatuksiaan ja mielipiteitään. Myös tietynlainen kannustus nähdään men-
torin tehtäväksi, ainakin kun puhutaan onnistuneesta mentorointisuhteesta. Yhtäältä myös 
vertaistuki ja sen osoittaminen koetaan tärkeäksi kehittävässä suhteessa.  
 
 Opettajan tulis olla innostaja, kannustaja ja motivoiva – HK5 
 
Mentorin tehtäviin kuuluu myös työhön liittyvien konkreettisten asioiden esille tuominen 
varsinkin silloin, kun mentorointi tapahtuu työn kontekstissa.  
 
Myös itse työnkuva ja siihen liittyvien tehtävien perehdytysvastuu on mento-
rilla, sekä uuden kollegan saaminen kiinni uuteen työhönsä nopeasti ja te-
hokkaasti on tärkeää. HM3 
 
Aktorin tehtäviin kuuluu olla omatoiminen, vastaanottava ja vastuunsa kantava. Tavoitteet 
ja niihin pyrkiminen ovat olennaisia vaiheita toiminnassa ja toisaalta myös jatkuva itsear-
viointi, jotta pystyy seuraamaan omaa kehittymistään. Sitoutuminen nousee haastatteluissa 
myös esille ja se on erityisesti aktorin tehtävä. Omien ajattelu- ja toimintatapojen rakenta-
minen on aktorin ehkäpä olennaisin tehtävä ja siinä hän saa apunaan käyttää mentorin ko-
kemuksia, osaamista ja mielipiteitä sekä hiljaista tietoa, joka suhteessa välittyy.  
 
 Aktiivinen, innostunut ja sitoutunut. HK1 
 
Mentorointisuhde on hyvä työkalu myös kulttuurin välittämiseen. Organisaatioissa ja yri-
tyksissä kulttuurin välittyminen kokemattomalle osallistujalle voi olla välttämätöntä. Oi-
keutettu perifeerinen osallistuminen ja sijoittuminen käytännön yhteisössä kohti ekspert- 
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tiyttä siirtää kokemattomalle myös mennyt – nykyisyys- tulevaisuus -akselilla yhteisölle 
tiettyjä perinteisiä toiminta- ja ajattelutapoja. Kriittisyys tietoa ja osaamisen kokonaisval-
taisuutta kohtaan tulisi muodostaa vuoropuhelussa jo aivan suhteen alussa, koska tärkeää 
on, että osapuolet ymmärtävät, että kummankaan osaaminen ei ole ainoa totuus. On arvo-
kasta sisäistää se ajatus, että mentorin valinnat, vaikka hän niitä suhteessa ja keskustelussa 
tuokin esille, ei ole ainoa totuus ja vaihtoehto aktorille.  
 
Aktorin on syytä kyllä ravistella mentoria silloin tällöin ja kyseenalaistaa 
mentoria, näin tulee monipuolisuutta näkemyksiin. HM5 
 
 
5.6 Mentorointi yhteistoiminnallisena oppimisena työn toiminta-alalla 
 
5.6.1 Mentorointi osaamisen siirtämisen työkaluna 
 
Osaamisen siirtäminen työntekijältä toiselle kuvataan organisaation tärkeimmäksi toimin-
tamahdollisuudeksi ja voimavaraksi, joka yhdistää henkilöstöjohtamisen ja oppimiseen 
keskittyneen mentoroinnin, joka huomioi oppijan (Leskelä 2005, 62-63). Oppijakeskeisyys 
korostaa mentoroinnin mahdollisuutta tavoitella merkittävien kokemusten siirtämistä ja 
sitä, kuinka menetelmällä voidaan tukea uraa ja asiantuntijuutta. (Megginson & Clutter-
buck 1997, 167-168; Leskelä 2005, 236.) Osaamisen siirtämisellä tarkoitetaan tässä tieto-
jen, taitojen ja kokemuksen kautta syntynyttä osaamista, kvalifikaatioita ja pätevyyttä, jota 
voidaan siirtää henkilöltä toiselle kuuntelemalla, seuraamalla ja keskustelemalla; oppimal-
la. Mentorointi toimii osaamisen siirtämisen välineenä, kun kokenut mentori jakaa hiljaista 
tietoa, kokemuksiaan, ajatuksiaan ja käsityksiään kokemattomammalle aktorille. Lähikehi-
tyksen vyöhykkeellä osaaminen siirtyy oppimiskokemusten kautta, kun kokenut ohjaa ko-
kematonta. Myös mentorointisuhteessa osaaminen siirtyy kokemuksia reflektoimalla, aja-
tuksia vaihtamalla ja kokeneemman ohjauksessa yhdessä tekemällä. 
 
Koulutussuunnittelijoiden mukaan kokemuksen merkitys on suuri ja siksi sitä tulisi koros-
taa myös mentoroinnissa. Mentorointi työelämän kontekstissa tarjoaa mahdollisuuden 
myös muokata työtä uudella tavalla, koska aina kokemuksen muottiinkaan eivät kaikki 
mahdu. Työn uudenlainen rakentaminen itselle on tietenkin tehtävissä vain tietyissä rajois-
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sa, mutta ainakin merkityksiä voi muuttaa keskusteluissa kokeneen mentorin kanssa. Ai-
neiston perusteella kuitenkin osaamisen siirtämisessä juuri kokemukset ovat olennaisin 
tekijä. 
 
Mä lisäisin ehkä mahdollisuuksien mukaan -- enemmän kokemuskouluttajien 
ja kokemusoppimisen osuutta. HK1 
  
Toisen kokemus on tässä yhteydessä myös arvokas ja omaa kokemusta voi vuorovaikutuk-
sessa tuoda esille siten, että kokematon saa siihen tuntumaa. Mentorin oma kokemus toimii 
esimerkkinä aktorille, mutta yhtäältä myös mentoroinnista kaivataan esimerkkejä toimin-
tamuotona, ei pelkästään sen sisällöistä. Myös yhdessä tekeminen ja yhteisyys toimivat 
mentoroinnissa sellaisena keinona, johon koulutussuunnittelijat uskovat osaamisen siirtä-
misessä. Vuoropuhelu ja sosiaalisuus mentorointisuhteessa rakentavat osaamisen siirtämi-
selle pohjaa, jonka varassa onnistumisen kokemukset ja oppiminen mahdollistuvat. Kuten 
aktorin tehtävien analysoinnin kohdalla tuli esille, kaikki mentorit korostivat haastatteluis-
saan, että nimenomaan aktorin aktiivisuutta edellytetään onnistuneessa osaamisen siirtämi-
sessä ja mentorin on taas osattava olla vähän syrjässäkin, poissa aktorin oppimiskokemuk-
sen tieltä. Arvokasta on juuri se, että aktori itse löytää avainasiat ja muodostaa niiden poh-
jalta yli tilanteiden ja ajan pätevän ongelmanratkaisumallin.  
 
Kyllä oma esimerkki on tärkeä tapa siirtää osaamista. Ei voi sanoa, että tee 
niin kuin minä sanon vaan katso miten minäkin teen. HK4  
 
Mä ottaisin tällaisessa tapauksessa ja muutenkin aina uuden työntekijän mu-
kaan, että yhdessä työskennellään  ja käydään dialogia ja siinä samalla se 
osaaminen sitten siirtyy. HK3 
 
Aikaisemmin nostin esiin sen seikan, ettei mentorointia pidetä ainoana tai aina oikeana 
keinona osaamisen kehittämiseen. Se vaatii joskus rinnalleen muutakin. Toisin sanoen sen 
ei uskota yksin riittävän osaamisen siirtämiseen, vaan se vaatii rinnalleen jonkin muunkin 
menetelmän, työkalun tai toimintatavan. Mentorit eivät tuoneet esiin omaa kantaansa men-
toroinnista ainoana osaamisen siirtämisen keinona, vaan pitivät sitä lähinnä hyvänä ja toi-
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mivana ratkaisuna, mikäli osapuolet vain siihen sitoutuvat ja toimivat aktiivisesti tavoittei-
den saavuttamisen eteen.  
 
 
5.6.2 Mentorointi asiantuntijuuden tukemisessa 
 
Asiantuntijuus määritellään kyvyksi hahmottaa olennaisia ongelmia, kyseenalaistaa itses-
täänselvyyksiä sekä valmiudeksi tutkia omia kokemuksia palautteen kautta (Lankinen ym. 
2004, 185-189). Soinin (2001, 51) mukaan oppimista tarkastellaan yhä useammin osana 
henkilökohtaista kasvua. Asiantuntijuus liittyy kiinteästi siihen, miten yksilö hahmottaa 
henkilökohtaista identiteettiään ja ammattiin liittyvää identiteettiään. Asiantuntijuuteen 
vaikuttaa kyvykkyys soveltaa omaa osaamista, luoda osaamisensa pohjalta jotakin uutta ja 
kehittää jo olemassa olevaa. Lähikehityksen vyöhykkeellä oppiminen konkretisoituu on-
gelmanratkaisussa, jossa oppija saavuttaa osaamista oppimiskokemusten kautta. Mento-
roinnissa näyttäisi toteutuvan lähikehityksen vyöhykkeelle tyypillinen ohjaussuhde, jossa 
asiantuntijaksi kasvetaan oman ongelmanratkaisun kautta, saavutetaan malli, jota voi so-
veltaa erilaissa tilanteissa. 
 
Mentorointi asiantuntijuuden tukemisessa painottuu aktorin itsetuntemuksen ja itseluotta-
muksen kehittämiseen ja kehittymiseen. Aikaisemmin totesin, kuinka mentorointi haasta-
teltavien käsitysten mukaan oli vahvasti sidoksissa työhön, ja kuinka aineistosta nousi esiin 
myös se seikka, että mentorointia käytetään työn ja osaamisen kehittämisen lisäksi oman 
persoonan kehittämiseen. Asiantuntijuus kytkeytyy identiteettiin eli ihmisen käsitykseen 
itsestään myös ammatillisen osaamisen, tietojen ja taitojen osalta. Mentoroinnilla koetaan 
olevan mahdollista vahvistaa ja tukea asiantuntijuuden kasvua ja samalla panostaa sekä 
itseensä yksityishenkilönä että asiantuntijana ja työnsä hallitsevana osaajana.  
 
Joskus mietin, miksi me puhutaan aina ammatillisen kasvun tukemisesta, kun 
yhtä tärkeää on oman persoonallisuuden kasvu ja sen tukeminen ja vahvis-
taminen… Kun mä olen ottanut ihmisiä töihin, asenne ja persoonallinen kas-
vu menee selvästi ohi ammatillisen kasvun ja sitä voi oppia ja kehittää, kun 
muu on kunnossa. Eli voi olla, että meillä on nyt heikkoutta tässä yhtälössä. 




Parhaiten koulutussuunnittelijoiden ja mentoreiden mukaan asiantuntijuutta tuetaan kes-
kustelemalla ja toisen kokemuksia, näkemyksiä ja mielipiteitä kunnioittamalla. Työelä-
mäsidoksista mentorointia toteuttaneiden mentoreiden näkemyksistä löytyi myös teorian ja 
käytännön yhdistämistä mentoroinnissa, minkä katsottiin antavan erinomaisia lähtökohtia 
ammattitaidon parantamiseen, parempaan paneutumiseen työhön sekä oman koulutuksen ja 
itse työn molemminpuoliseen, aktiiviseen hyödyntämiseen.  
 
Keskustellen, perustellen, molemminpuolista palautetta antaen --  HM5 
 
Käytännön työn tekeminen ja kirjallisen tiedon soveltaminen yhdessä kasvat-
tavat myös asiantuntijuutta siinä määrin, että työstä voidaan oppia koko ajan 
jotain uutta, kehittää tietoa ja osaamista ja ehkä jopa tuottaa uutta materiaa-
lia seuraaville tekijöille. Mistäpä muualta se oppikirjatieto tulee jos ei teki-
jöiltä? HM3 
 
Ihminen pitää opettaa oppimaan, pohtimaan itseään ja tavoitteitaan ihmise-
nä ja ammattilaisena. HK1 
 
Asiantuntijuus on yhtäältä myös kohteena mentoroinnin kehittämistavoitteille, jolloin sen 
kokonaisuus hahmottuu suhteessa ja sen toteutuksessa. Aktiivinen ote asioiden käsittelyssä 
ja kriittinen reflektio mainitaan asiantuntijuuden muodostumisen perusteina erityisesti 
mentoreina toimivien haastateltavien näkemyksissä. Koulutussuunnittelijoilla näkemykset 
asiantuntijuuden tukemisesta mentoroinnilla olivat myönteiset ja menetelmää pidettiin so-
pivana kontekstisidonnaisuutensa vuoksi. Asiantuntijuus koostuu monenlaisesta tiedosta, 
taidosta ja osaamisesta, jota ei pystytä erottelemaan varsinaisiksi kehitystavoitteellisiksi 
kokonaisuuksiksi. Sekä toisaalta se seikka, että asiantuntijuus on myös yksilöllistä, vaikut-
taa siihen, että mentoroinnissa asiantuntijuutta kehitetään kokonaisvaltaisesti myös persoo-
nallisten piirteiden mukaan, vaikka sitä ei muodostettaisi konkreettiseksi tavoitteeksi.  
Yleensä taustalla ovat tietyt kehittämistä tarvitsevat osaamisalueet, jotka kokonaisuutena 




Omien ja toisten taitojen reflektointia eli tätä toimintojen ja kokemusten tie-
toista pohdintaa syventää tietoja ja taitoja sekä sitä ymmärrystä, mikä par-
haimmillaan rikastaa ja kehittää omaa kasvua ammatilliseen asiantuntijuu-
teen. HM1 
 
Mitä pidemmällä ja syvemmällä ammatillisen kasvun ja asiantuntijuuden ky-
symykset ovat, sitä parempi keino mentorointi mun mielestäni on. Tai saattaa 
olla. Mä näksin, et tilanteessa, jossa suhde perustuu vahvemmin molempien 
osapuolten kokemukselle, osaamiselle ja varmuudelle, niin erilaisia vaaroja 
on sit kans vähemmän. HK1 
 
 
5.6.3 Mentorointi työssä oppimisen vahvistamisessa 
 
Työssä oppiminen tarkoittaa omasta työstä, työtehtävistä ja työyhteisöstä lähtevistä teki-
jöistä oppimista. Työn vuorovaikutustilanteet, konfliktit ja kokemuksien arvioinnit toimi-
vat osaltaan oppimiskokemuksina. Työssä oppiminen on myös keino jakaa osaamista, siir-
tää hiljaista tietoa ja kasvaa asiantuntijaksi. (Paloniemi 2008, 262, 271-271.) Työssä oppi-
misesta on koulutussuunnittelijoiden ja mentoreiden mukaan tullut yhä yleisempää ja tie-
dostetumpaa kuin aikaisemmin. Mentorointi työssä oppimisen vahvistajana mielletään 
käyttökelpoiseksi työkaluksi, mutta eniten luotetaan varsinaisesta työn tekemisestä saatuun 
kokemukseen. Työssä ja työpaikalla tapahtuvaa mentorointia toteuttaneet mentorit suhtau-
tuivat mentorointiin työssä oppimisen vahvistajana myönteisimmin, ehkä juuri oman ko-
kemuksensa perusteella.  
 
Ihan aluksi yritysten ja erehdysten kautta olen oppinut jotkut asiat ilman 
valmiita ratkaisumalleja -- Ainakin uuden oppiminen nopeutuu huomattavas-
ti, kun ei tarvi kaikkea selvittää itse itselleen, ei tarvi tehdä samoja virheitä 
uudestaan kun mentori ohjaa ja neuvoo --  HM5  
 
Koulutussuunnittelijoiden kohdalla vahvistuu suunnittelun näkökulman painotus, koska 
heidän vastauksissaan nousee esiin pitäisi -tyyppistä keskustelua siitä, mihin ja miten re-
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surssit ovat työssä oppimiseen suunnattu, sekä yleensä oppimisen erilaisuus ja yksilölli-
syys. Myös mentoreiden näkemyksissä tulee esiin suunnittelun tärkeys. 
 
Tiivistän tämän niin, että voimavaroja toteutukseen, ehdottomasti nykyistä 
enemmän. Keinona ainakin selkeät tavoitteet, tapaamiset, arvioinnit, ohjaus, 
vertaistuki ja useampi ohjaaja. HK1 
 
Hyvin suunniteltu oppimisjakso antaa työntekijöille paljon taitoja oman 
osaamisen soveltamiseen. – Se voidaan oikealla suunnittelulla sisällyttää 
työpäivään, eikä häiritse työpäivää. HM1 
 
Myös muun muassa työ ja työtehtävät luonnollisesti vaikuttavat suunnittelijoiden mukaan 
siihen, miten mentorointiin työssä oppimisen vahvistajan suhtaudutaan. Työssä oppimista 
yleensä pidetään kuitenkin hyvin tärkeänä osana oppimista, juuri koulutussuunnittelijoiden 
mukaan.  
 
Yleisellä tasolla sanoisin mentoroinnin merkityksen riippuvan myös työtehtä-
vistä, oppijan kokemuksista, kokeneempien asenteesta, tilanteesta etc. HK1 
 
Työssä oppimisen laatuun koulutussuunnittelijat kiinnittivät myös huomionsa, sillä heidän 
näkemystensä mukaan työtehtävien vaihtelevuus on arvokasta oppimisen näkökulmasta. 
Yhtäältä työssä oppiminen nähdään itsestäänselvyytenä ja koulutussuunnittelijoiden mu-
kaan sitä tapahtuu ilman, että siihen erityisesti edes pyritään vaikuttamaan. Myös arviointi 
on työssä oppimisen laatuun vahvasti vaikuttava tekijä ja ratkaisuna palautteen antamiseen 
ja saamiseen mentorointi toimii erinomaisesti. Yleisesti mentorit ja koulutussuunnittelijat 
tunnustavat mentoroinnin työssä oppimisen vahvistajana ja sen puuttumista useista siirty-
mävaiheista pahoitellaan. 
 
Se on erittäin tärkeä ja hyvä keino oppimiselle ja kyllä just työssä toimii ja 
antaa tilaa havainnoida sitä omaa työtäänkin. HK5 
 
Mentorit liittävät työssä oppimiseen myös haasteet, joita työltä halutaan ja siksi pitävät 
työssä oppimista arvokkaana osana työtä. Omasta työstä oppiminen avaa näkökulmia ja tuo 
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uusia puolia esiin tehtävistä, joita helposti sortuu tekemään samalla tavalla kuin aina enne-
kin. Työssä oppiminen kehittää myös asiantuntijuutta, sillä uusien ongelmanratkaisumalli-
en tuottaminen kartuttaa osaamista kokonaisvaltaisesti. Yhtäältä työelämän muutos ja en-
nakoimattomuus lisäävät oppimisen välttämättömyyttä ja oppimiskyky taas yksilöiden kil-
pailukykyisyyttä työelämän markkinoilla. 
 
Oppiminen työpaikalla on jollain tasolla kai aina tavoitteellistakin… ainakin 
mulla on sellanen tuntu, että kyllä sitä halutaankin haasteita ja kehittyä. 
HM2 
 
-- työn kautta oppiminen mahdollistaa myös sen, että uudet tehtävät tai jatku-
vat muutokset työnkuvassa voidaan omaksua nopeasti, jolloin työntekijä on 
käytettävissä useampaan tehtävään jos resurssti niin vaativat. Kerran opittua 
voi myös muokata vaihtelevin määrin tehtävien niin vaatiessa, ja työntekijä 
voi näin vapaammin valita tehtäviään, sekä työnantajalla on paremmat mah-
dollisuudet jakaa tehtäviään priorisoiden sen, mikä jo osataan ja se, missä 
on vielä opittavaa. HM3 
 
Oma mottoni on: Päivä on onnistunut kun olen oppinut yhden uuden asian 
päivässä. HM4 
 
Työssä oppiminen tarjoaa mahdollisuuden autenttisiin ongelmanratkaisutilanteisiin, joiden 
pohjalta voi rakentaa ajattelu- ja toimintamalleja ja vahvistaa kokemustaan itsestään osaa-





Mentorointi luo viitekehystä yhteistoiminnalliselle oppimiselle ja lähikehityksen vyöhyk-
keen monet periaatteet toteutuvat tuossa toimintakontekstissa. Laven & Wengerin (1991) 
tulkinnassa lähikehityksen vyöhykkeestä oppiminen ja kehittyminen edellyttävät ongel-
manratkaisukykyä siten, että oppija pystyy tuottamaan yleispätevän ratkaisumallin, joka on 
sovellettavissa myös spesifeissä tilanteissa. Aineiston mukaan ongelmienratkaisuprosessi 
83 
 
sisältää ongelman havaitsemisen, sen tutkimisen, ratkaisuvaihtoehtojen punnitsemisen, 
ratkaisun ja seurannan sekä arvioinnin vaiheet. Näiden vaiheiden kautta ongelmia ratko-
taan sosiaalisesti ja kokenut – kokematon -asetelmassa. Vastuu oppimisesta on kuitenkin 
aina aktorilla. 
 
Sosiaalisuus on lähikehityksen vyöhykkeen ominaisuus, joka tulee esiin kaikissa eri tul-
kinnoissa. Myös tässä yhteydessä sosiaalisuus osoittautui oppimista värittäväksi tekijäksi. 
Sosiaalisuus voidaan tässä kytkeä toisiin toimijoihin, kokeneisiin ja kokemattomiin, ympä-
ristöön ja aikaan. Myös dialogi, verkostot, ohjaus, vuorovaikutus ja yhdessä tekeminen 
korostavat sosiaalisuutta oppimisessa, jota näiden elementtien avulla hahmotetaan. Eksper-
tiksi tullaan kehittymisen kautta ja erityisesti kun oppia hankitaan kokeneelta konkarilta. 
Ekspertiksi tuleminen tarkoittaa osaamisen hallintaa ja siten täysivaltaista käytännön yhtei-
sön jäsentä.  
 
Tiedon saatavuus ja pääsy tietoon käsiksi ovat olennaisessa asemassa oppimisessa ja 
osaamisen kehittämisessä. Ekspertti on nimenomaan se, joka tietoa hallitsee. Lähikehityk-
sen vyöhykkeen ajatus siitä, että kokematon pääsee parempaan suoritukseen yhdessä ko-
keneemman kanssa kuin yksin näyttää pitävän paikkaansa aineiston perusteella. Tämä to-
sin toteutuu haastateltavien mielestä vain, jos mentorointi on laadukasta ja siihen on panos-
tettu huolella.  
 
Mentorointi on kokonaisvaltainen kehittymisen työkalu, ja tällaisessa oppimissuhteessa 
voidaan kehittää niin ammatillista osaamista kuin persoonallisuuttakin. Mentorointi koe-
taan ja mentorointia toteutetaan kokonaisvaltaisena, syvällisenä kehittymissuhteena, vaikka 
mentorit puhuivat siitä myös työhön perehdyttämisenä. Mentorointia pidetään toimivana ja 
joustavana menetelmänä, mutta sen käyttöä harkitaan tilannekohtaisesti eikä siihen luoteta 
ainoana ja aina oikeana keinona.  
 
Mentori on suhteessa ohjaaja, oman kokemuksensa, tietonsa ja taitonsa jäsentäjä, joka ha-
luaa jakaa hiljaista tietoaan. Aktori on oppija, aktiivinen osallistuja ja kyseenalaistaja. 
Mentori on suhteessa ikään kuin jotakin enemmän juuri siksi, koska hän tietää, osaa ja oh-
jaa. Asema ei siten suinkaan ole tasavertainen vaan suhteeseen sisältyy valta-asetelma, 
joka tulee mentoroinnin diskurssissa esille, vaikka ideologisesti mentoroinnista puhutaan 
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tasa-arvoisena, kunnioittavana ja avoimena suhteena. Kunnioittava ja avoin eivät tieten-
kään ole poissuljettu, vaikka suhteessa valta näyttäytyykin.  
 
Mentorointi osaamisen kehittämisessä työn toiminta-alalla on toimiva menetelmä osaami-
sen siirtämisessä, asiantuntijuuden tukemisessa ja työssä oppimisen tehostamisessa. Ko-
kemus on menetelmän ohella avain asemassa ja kokemukselliseen oppimiseen luotetaan. 
Deweyn (1957) ”Learning by doing” pätee edelleen myös mentoroinnissa. Työssä oppimi-
nen saa tehoa suhteesta, mutta erityisesti tässä kokemus on ensisijainen. Työstä voi siis 
oppia enemmän työssä kuin mentorointisuhteessa. Työssä oppiminen edellyttää hyvää 
suunnittelua ollakseen merkittävä oppimiskokemus ja siten osaamisen kehittymiseen vai-
kuttava tekijä. Aktiivisuus ankkuroi mentoroinnin toimintaan. Asiantuntijuus saa tukea 
mentorointisuhteesta ja täysivaltainen itsensä kehittäminen mahdollistuu, sillä sisältyyhän 
asiantuntijuuteen myös muun kuin ammatillisen tietotaidon hyödyntäminen.  
 
Teoriasta nousevat käsitteet auttavat jäsentämään haastateltavien puhetta, sillä käsitteiden 
avulla mentoroinnin hahmottaminen on kokonaisvaltaisempaa. Teoreettiset käsitteet ovat 
käytössä haastateltavien puheessa, mikä edelleen tiivistää teorian ja analyysin suhdetta, 
toisin sanoen haastateltavat puhuvat samantyyppisestä mentoroinnista kuin kirjallisuus ja 
he ymmärtävät sen samalla tavalla, vaikka osin kertovat siitä myös omilla termeillään. Tie-
tyt teoriasta tulevat käsitteet myös pilkkovat aihetta sopiviin osiin, jolloin näitä osa-alueita 
voi tarkastella omina kokonaisuuksinaan. Esimerkiksi sosiaalisuuden käsite lähikehityksen 
vyöhykkeellä ja mentoroinnissa jäsentää suhdetta teorian ja analyysin välillä. Haastatelta-
vien puheella voin havainnollistaa teoriaa, tuoda esiin sen erityisiä piirteitä erityisesti men-
toroinnin osalta. Kaiken kaikkiaan mentorointi lunastaa koulutussuunnittelijoiden ja men-
toreiden käsitysten, näkemysten ja kokemusten mukaan niitä hyviä puolia, joita sille myös 
teoriassa annetaan. Tosin myös sudenkuopat tulevat samalla lunastetuiksi. Mentoroinnin 
voidaan todeta aineiston perusteella muotoutuvan yhteistoiminnalliseksi oppimiseksi lähi-
kehityksen vyöhykkeelle ominaisten elementtien kautta ja oppiminen mahdollistuu koke-
nut – kokematon -asetelmassa suhteessa toisen, kokeneemman, kokemuksiin, tietoihin ja 
taitoihin eli osaamiseen. Tämä vain edellyttää sitä, että oppijalla on oikeus tietoon ja oike-
us käyttää tuota tietoa kehittyäkseen ja kehittääkseen. Oppimisen avulla kokematon sijoit-








Tarkoituksenani oli tarkastella tutkielmassani sitä, miten mentorointi yhteistoiminnallisen 
oppimisen muotona rakentuu, miten koulutussuunnittelijat näkevät ja käsittävät mento-
roinnin ja miten toisaalta mentorit omissa kokemuksissaan toteuttavat mentorointia. Ase-
telmaan sisältyi myös lähikehityksen vyöhykkeen ja mentoroinnin tarkastelu yhdessä, ver-
taillen, sekä niiden rakentuminen yhteistoiminnallisuuteen ja oppimisen alustaksi.  
 
Mentorointi yhteistoiminnallisen oppimisen muotona on joustava, tehokas ja tuottava mal-
li, jolla voidaan kehittää osaamista tarkoituksen mukaisesti, tavoitteellisesti ja yksilöllises-
ti. Mentorointi on oppimissuhde, jossa rakennetaan osaamista ja ankkuroidaan sitä oppijan 
kokonaisvaltaiseen hyödyntämiseen. Mentorointi suhteena ja menetelmänä vahvistaa 
osaamisen siirtämistä, tukee asiantuntijuuden kasvamista ja tehostaa työssä oppimista. Lä-
hikehityksen vyöhyke tarjoaa mielenkiintoisen viitekehyksen mentoroinnin tarkastelemi-
seen, sillä samat elementit syventävät ja jäsentävät ymmärrystä oppimisesta. Lähikehityk-
sen vyöhyke ikään kuin sisältyy mentorointiin. Oppimisen taustalle voi tietenkin rakentua 
myös muunlainen viitekehys, mutta tähän yhteyteen lähikehityksen vyöhyke sopeutuu osu-
vasti ja tarjoaa mielenkiintoisen näkökulman yhteistoiminnalliseen oppimiseen. Yhteistoi-
minnallisuus tuo yksilöllisyyttä arvostavaan nyky-yhteiskuntaan toisenlaista ulottuvuutta, 
joka toisaalta myös näyttäytyy työn kentällä erilaisissa muodoissa kuten erilaisissa tiimeis-
sä ja työparitoiminnassa. Oppimisen merkitys nopeissa ja jatkuvissa muutoksissa on olen-
nainen ja sen valjastamiseen tarvitaan erilaisia joustavia menetelmiä ja malleja. Mentoroin-
ti toimii tällaisena henkilöstön kehittämisen mallina, jolla oppimista voidaan integroida 
työhön ja työn tekemiseen, asiantuntijuuden kasvuun sekä kollegiaaliseen yhdessä olemi-
seen ja organisaation kulttuurin tuntemiseen ja toisaalta siitä syntyvän osaamisen siirtämi-
seen.  
 
Mielestäni keräämäni aineisto tuotti vastaukset asettamiini tutkimuskysymyksiin ja vasta-
uksien hyödynnettävyys mentoroinnin tarkastelussa on varsin arvokasta. Toisaalta aineisto 
on koottu haastatteluita tulkitsemalla, joten vastaukset tulee myös käsittää tulkintoina, ei 
totuutena. Oppimisen ymmärtäminen mentoroinnissa edellyttää myös tuntemusta sitä ym-
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päröivästä viitekehyksestä eli lähikehityksen vyöhykkeen ydinajatuksista sekä toisaalta 
mentoroinnin rakentumisesta, jotta oppimista voidaan tavoitteellisesti ohjata viitekehyksen 
ja mentoroinnin perusperiaatteiden mukaan. Tuottamani tiedon avulla mentorointia voi-
daan kehittää ja sen laatuun panostaa entistä enemmän. Koulutussuunnittelijoiden ja men-
toreiden kokemukset ja näkemykset antavat viitteitä siitä, miten mentorointi lähikehityksen 
vyöhykkeellä muotoutuu ja nämä näkökulmat voidaan ottaa huomioon osaamisen laaduk-
kaassa kehittämisessä. Koulutussuunnittelijoiden näkökulma mentorointiin on arvokas, 
sillä menetelmän käyttöönotto vaatii aina hyvän suunnitelman, joissa koulutussuunnitteli-
joiden panos voi olla merkittävä. Toisaalta mentoreiden omat kokemukset mentorointisuh-
teessa toimimisesta ja asetelman avaaminen heidän kokemustensa kautta raottaa mento-
rointia oppimisprosessina ja antaa myös tietoa mentoroinnin kehittämiseen. Oppimissuh-
teen kehittäminen on olennaista merkittävien oppimiskokemusten saavuttamiseksi ja op-
pimisen eteenpäin viemiseksi suhteessa.  
 
Tutkimusprosessi oli mielenkiintoinen ja sen toteuttaminen käytännössä haasteellista ja 
resursseja vaativaa. Teoriaosuuden valmistuminen kantoi työtä pitkälle, sillä sen avulla 
hahmotin työtä syvemmälle ja aloin ymmärtää sen rakennuspalikoiden osuutta koko yö-
hön. Haastattelujen tekeminen oli raskaan teorian jälkeen innostavaa ja aineiston käsiin 
saaminen motivoi analysoimaan. Prosessi on vaatinut aineiston syvällistä tuntemusta ja 
hiukan salapoliisityötä, jotta olen pystynyt nostamaan olennaisia asioita esille ja vastaa-
maan analyysilläni tutkimuskysymyksiin. Tutkimuskysymysten muotoilu onnistui, koska 
niiden perusteella saatu aineisto tuottaa vastauksia asetettuihin kysymyksiin ja ne tuottavat 
tietoa yleiseen sovellukseen. Toisaalta tutkimuskysymykset ovat heikkoja, sillä ne ovat 
sekä laajoja että monitulkinnallisia, ja joiden vastauksia ei haastattelun avulla helposti tai 
yleispätevästi ja luotettavasti tavoiteta. Aiheen muodostuminen henkilökohtaiseksi ja itsel-
le kiinnostavaksi oli olennaista koko työn läpiviemisen kannalta ja konkreettisen tuloksen 
saaminen aikaan tuotti tekijälleen tyydytystä luomisen tuskan keskelle.  
 
 
6.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia ja eettisiä näkökulmia  
 
Tutkimuksen tekemistä ohjaavat tieteellisen tutkimuksen periaatteet, joihin myös eettiset 
tutkimuksen tekemisen ohjeet sisältyvät (Eskola & Suoranta 1998). Olen pyrkinyt työssäni 
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jatkuvasti kirjoittamaan käsitteitä ja teoriaa objektiivisesti ja avoimesti sekä tuottamaan 
analyysia aineistosta lähtöisin mahdollisimman puolueettomasti. Pyrin noudattamaan haas-
tattelujen tekemisessä tutkimuskirjallisuudessa esitettyjä ohjeita, jotta keräämäni aineisto 
olisi luotettavaa ja sen käsitteleminen läpinäkyvää. 
 
Onnistuin mielestäni hyvin säilyttämään haastateltavien anonymiteetin ja haastattelut käy-
tännössä toteutuivat stressittömästi. Toisaalta aiheeni ei ole erityisen arkaluonteinen, mutta 
omien kokemusten, näkemysten ja käsitysten esittäminen ammatin edustajana voi olla va-
hingollista, sillä näkemyksiä voidaan helposti leimata ja ne saavat siten negatiivisen sävyn, 
joka liitetään ammatin edustajaan. Anonymiteetti antaa suojaa vastauksille myös siinä mie-
lessä, että anonymiteetin suojassa mielipiteen voi sanoa rehellisemmin ja kriittisemmin 
kuin jos se täytyisi sanoa ilman anonymiteetin suojaa. Tästä näkökulmasta tutkimukseni 
saavuttaa hyvinkin rehellisiä johtopäätöksiä ja asian todellista luonnetta.  
 
Laadullinen tutkimus, joka perustuu kohdejoukon omiin kokemuksiin ja näkemyksiin on 
toisaalta tutkimus, joka ei pyri yleistämään saatuja tuloksia. Täten en voi väittää, että tut-
kimustulokset olisivat sellaisia, jotka ulottuisivat laajalle ja olisivat yleispäteviä, mutta 
toisaalla on mahdollista saada samankaltaisia tuloksia. Uskon, että oma analyysityöni ei 
ainakaan ole esteenä samankaltaisten tulosten saamiselle, koska uskon saavuttaneeni työs-
säni objektiivisuuden ja läpinäkyvyyden. Toisaalta myös kriittinen ote teorian työstämiseen 
on tuottanut objektiivisuutta ja toivon sen välittyvän myös lukijalle. En esitä tässä teoriasta 
poimittuja olennaisia aineksia tai analyysissa työstettyjä havaintoja ainoina oikeina totuuk-
sina vaan yksinä näkökulmina aiheeseen muiden joukossa. Jätän lukijalle vastuun muodos-
taa omat käsityksensä mentoroinnista yhteistoiminnallisen oppimisen muotona, mutta tässä 





Tässä yhteydessä tarkastelemani asetelma koostui koulutussuunnittelijoiden ja mentoreiden 
näkemyksistä, käsityksistä ja kokemuksista. Mielenkiintoista voisi toisaalta olla tarkastelu 
mentoreiden ja aktoreiden käsitysten välillä. Miten käsitykset ja kokemukset mentoroinnis-
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ta eroavat osapuolten välillä ja mitä mieltä he ovat mentoroinnista esimerkiksi juuri osaa-
misen siirtämisen vahvistamisessa?  
 
Toisaalta mentoroinnin tarkasteleminen jossakin muussa kontekstissa kuin työelämän ken-
tässä olisi kiinnostavaa ja erityisesti, jos löytäisin kontekstin, jossa mentorointia ei ole ai-
kaisemmin toteutettu. Tässä tapauksessa mentoroinnin tarkasteleminen vaatii jonkin muun 
tutkimuksellisen ulottuvuuden kuin kokemuksen, koska oletettavasti sitä ei silloin olisi 
valmiina. Siten esimerkiksi mentorointimallin pilotoiminen voisi olla tarkastelun kohteena 
ja sen soveltumisen seuraaminen. Etnografinen pitkittäistutkimus on tietenkin haasteellinen 
ja vaatii tutkijalta resursseja, mutta tällainen tutkimus tuottaisi hyvinkin vastauksia mento-
roinnin todellisista hyödyistä. Toimintatutkimusta kuvataan tavaksi tutkia jotakin ajatusta 
käytännössä siten, että tavoitteena on samalla muuttaa tai kehittää jotakin. Toimintatutki-
mus huomioi myös intervention eli väliintulon vaikutukset. (Kemmis ym. 1988). 
 
Vastaavanlainen tutkimus kvantitatiivisin menetelmin voisi tuottaa täydentävää tutkimus-
tietoa, jota voisi hyödyntää myös mentoroinnin toteuttamisessa ja toiminnan kehittämises-
sä. Tällaista tietoa on varmasti jo valmiina aineistoina, esimerkiksi erilaisten mentorointi-
projektien hallinnoimisessa ja toteuttamisessa syntyy paljon niin määrällistä kuin laadullis-
takin tietoa, jota voisi tutkimuksissa hyödyntää.  
 
Lähikehityksen vyöhykkeen ajatus aktuaalisen ja potentiaalisen kehitystason olemassaolos-
ta ja kokeneen ohjauksen merkityksestä on mielenkiintoinen myös mentoroinnin kannalta. 
Asetelma kokeneesta ja kokemattomasta kertoo kehitystasoista ja toisaalta se tuo asetel-
maan syvyyttä, koska toinen on suhteessa enemmän kuin toinen. Valta mentorointisuhtees-
sa ei erityisesti nouse esiin kirjallisuudessa. Valtaa esiintyy kaikissa suhteissa (ks. esim. 
Foucault 1998), myös mentorointisuhteissa, vaikka teoreettisessa kirjallisuudessa se esitel-
lään pikemminkin päinvastaisena, hyvin tasa-arvoisena oppimissuhteena. Kiinnostavaa 
olisi tarkastella vallan todellisia vaikutuksia mentorointisuhteessa. Periaatteessa mentoroin-
tisuhde rakennetaan aktorin kehitystavoitteiden ympärille, mutta vallan näkökulmasta on 
mielenkiintoista kysyä, ohjaavatko toimintaa todella aktorin tavoitteet? Miten paljon ko-
keneemman valta-asema ohjaa oppimista myös mentorin tavoitteiden suuntaan? Miten 
oikeutettu perifeerinen osallistuminen ja olennaisen tiedon saaminen toteutuvat mentoroin-




Lähikehityksen vyöhyke tarjoaa selkeän raamin oppimisen ymmärtämiselle mentoroinnis-
sa, mutta miten hyvin se soveltuu selittämään oppimista muiden osaamisen kehittämisen 
menetelmiin? Esimerkiksi osaamisen siirtämiseen pystyy toki muutenkin kuin mentoroin-
tisuhdetta toteuttamalla, mutta miten sosiaalinen käytäntöyhteisö eritasoisine osaajineen 
voidaan tehokkaammin huomioida tuon yhteisön yksilöiden oppimisessa? Nämä kysymyk-
set herättävät pohtimaan myös jatkotutkimusaiheita tässä tutkielmassa esitetyn teorian poh-
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Liite 2. Haastattelukysymykset koulutussuunnittelijoille 
Teemahaastattelurunko 
Lämmittelykysymykset 
1. Kertoisitko itsestäsi taustatietoja? 
2. Minkälainen on työnkuvasi tällä hetkellä? 
 
Ongelmanratkaisu 
3. Miten ratkot ongelmia? 




(Osaamisen siirtämisellä tarkoitan tässä tietojen, taitojen ja kokemusten kautta synty-
nyttä osaamista, kvalifikaatioita ja pätevyyttä, jota voidaan siirtää henkilöltä toiselle 
kuuntelemalla, seuraamalla ja keskustelemalla; oppimalla.) 
 
5. Miten huomioit työssäsi osaamisen siirtämisen?  
6. Miten vahvistaisit osaamisen siirtämisen asemaa koulutuksen suunnittelun näkö-
kulmasta?  
7. Millainen työkalu mentorointi olisi oman näkemyksesi mukaan osaamisen siirtämi-
sessä? 
 
Asiantuntijuuden kasvu ja tukeminen 
8. Miten huomioisit koulutuksen suunnittelussa ammatillisen kasvun vahvistamisen?  
9. Miten ammatillinen kasvu nousee omassa työssäsi esille? 




(Työssä oppiminen tarkoittaa tässä yhteydessä nimenomaan työssä, työpaikalla, työteh-
tävissä ja työn kautta oppimista. Käsitteellä tarkoitetaan informaalia oppimista, joka ei 
varsinaisesti liity mihinkään koulutukseen tai tutkintotavoitteiseen opiskeluun.)  
 
11. Määrittele millaisen aseman annat työssäsi oppimiselle?  
12. Millainen on yleensä näkemyksesi työssä oppimisesta?  
13. Millainen tila työssä oppimiselle annetaan mielestäsi koulutuksen suunnittelussa?  
14. Millaisin keinoin oppimista työssä ja työn kentällä voidaan näkemyksesi mukaan 
tehostaa?  
15. Millaisen merkityksen annat työssä, työtehtävissä ja työpaikalla tapahtuvalle oppi-
miselle mentoroinnissa? 
 
Tieto, sosiaalisuus, vuorovaikutus, oikeutettu perifeerinen osallistuminen 
16. Millainen on mielestäsi oppijan rooli, asema ja tehtävät oppimissuhteessa? 
17. Millainen on ohjaajan rooli, asema ja tehtävät oppimissuhteessa? 
18. Millaisen merkityksen annat sosiaaliselle tilanteelle oppimisessa?  19. Millaisena näet oppijan ja ohjaajan välisen vuorovaikutussuhteen?  
20. Millaisena näet osapuolten vuorovaikutussuhteet oppimisympäristöön?  
100 
 
21. Millaisen merkityksen annat tiedon saatavuudelle oppimisessa?  
22. Pystyykö aktori (opiskelija) parempaan suoritukseen yhdessä mentorin kanssa (ko-
keneemman ohjauksessa) kuin yksin? Perustele vastauksesi. 
 
Mentorointi 
23. Miten määrittelisit mentoroinnin? Mitä mentorointi mielestäsi on? 






























1. Kertoisitko itsestäsi? 
2. Mitä teet työksesi? 
 
Ongelmanratkaisu 
3. Miten ratkot työssäsi ongelmia?  
4. Mistä ongelmanratkaisu rakentuu mielestäsi? (Mitä vaiheita liittäisi ongelmanrat-
kaisuprosessiin?) 
 
Mentorointi työn toiminta-alueella 
5. Miten määrittelisit mentoroinnin? Mitä mentorointi mielestäsi on? Kuvaile omin 
sanoin mentorointiprosessia. 
6. Miksi olet ryhtynyt mentoriksi? 
7. Mitä tehtäviä ajattelet mentorointiin liittyvän? 
8. Millainen on mielestäsi mentorin asema ja rooli? 
9. Millaiset ovat näkemyksesi mukaan aktorin rooli, asema ja tehtävät? 
10. Pystyykö aktori (opiskelija) parempaan suoritukseen yhdessä mentorin kanssa (ko-
keneemman ohjauksessa) kuin yksin? Perustele vastauksesi. 
11. Mitä kritiikkiä liittäisit mentorointiin? 
12. Miten huomioit mentoroinnissa osaamisen siirtämisen? (Osaamisen siirtämisellä 
tarkoitan tässä tietojen, taitojen ja kokemusten kautta syntynyttä osaamista, kvalifi-
kaatioita ja pätevyyttä, jota voidaan siirtää henkilöltä toiselle kuuntelemalla, seu-
raamalla ja keskustelemalla; oppimalla.) 
13. Miten mielestäsi mentoroinnissa toteutuu ammatillisen kasvun ja asiantuntijuuden 
tukeminen ja kehittäminen? 
14. Kerro omista työssä oppimisen kokemuksistasi?  
15. Millaisena näet mentoroinnin hyödyntämisen työssä oppimisessa? (Työssä oppimi-
nen tarkoittaa tässä yhteydessä nimenomaan omassa työssä, työpaikalla, työtehtä-
vissä ja työn kautta oppimista. Käsitteellä tarkoitetaan informaalia oppimista, joka 
ei varsinaisesti liity mihinkään koulutukseen tai tutkintotavoitteiseen opiskeluun.) 
 
Tieto, sosiaalisuus, vuorovaikutus, oikeutettu perifeerinen osallistuminen 
16. Millaisen merkityksen annat sosiaalisuudelle (toisille oppijille, verkostolle) oppimi-
sessa?  
17. Millaisena näet oppijan ja ohjaajan välisen vuorovaikutussuhteen?  
18. Millaisena näet osapuolten vuorovaikutussuhteet oppimisympäristöön?  








Liite 4. Haastattelunäyte 
Haastateltavien anonymiteetin säilyttämiseksi olen käyttänyt heistä merkintää HK tai HM. 
H tarkoittaa haastateltavaa, K koulutussuunnittelijaa ja M mentoria. Olen numeroinut haas-
tateltavat numeroilla 1-5, mutta numeroinnilla en tarkoita mitään tiettyä järjestystä. Olen 
ryhmitellyt haastateltavat mentoreihin ja koulutussuunnittelijoihin ja siksi käytän vain nu-
meroita 1-5 ja ryhmät osoittavat, että olen haastatellut yhteensä kymmentä henkilöä. Itses-
täni olen käyttänyt merkintää S, etunimeni mukaan, jotta voin litteraatiosta erottaa omat 
puheenvuoroni haastateltavan vastauksista. Esimerkiksi S= haastattelija, HK1= haastatel-
tava, koulutussuunnittelija, HM3= haastateltava, mentori. Olen jättänyt pois äännähdykset 
ja huokaukset sekä muut sen kaltaiset äänet litteroinneista. 
S: Millaisen merkityksen antaisit sosiaalisuudelle oppimisessa?  
HM3: Se riippuu varmaan ihan työyhteisöstä, ja siitä kuinka paljon vapautta työntekijöille 
annetaan toisten käyttämisessä avuksi omassa työssä. Sosiaalinen verkosto on aina tärkeää, 
ja mitä paremmin se toimii, sitä paremmin työntekijä tuntee kuuluvansa ja tietää voivansa 
kysyä kollegoilta apua, jos sitä tarvitsee. Jos mentorointi on annettu kaikille, se tarkoittaa 
sitä että jokainen työntekijä on joskus ollut samassa tilanteessa, ja tietävät jo millaisia ky-
symyksiä uudella jäsenellä saattaa olla, ja voivat näin myös olla avuksi. 
S: Millaisena sä näet oppijan ja ohjaajan välisen vuorovaikutussuhteen?  
HM3: Oppija ja ohjaaja voivat toki vuorovaikuttaa myönteisesti toistensa oppimiseen: kun 
oppija kysymyksillään tavallaan kertaa opettajan jo hankkimaa tietotaitoa, hän samalla saa 
vastauksia liittyen omaan työhönsä, ja näin molemmat osapuolet muokkaavat omia tieto-
jaan työstään sekä omaksuvat uutta. Toisaalta, jos mentori on opastanut uusia työntekijöitä 
tehtäviinsä jo kauan, ja aina samalla tavalla, on olemassa vaara, että hän on jo kaavoittunut 
samoihin menetelmiin, eikä huomaa putkivisiossaan ottaa huomioon muutoksia tai jo 
muuttuneita tekijöitä, jotka uuden työntekijän tulisi ottaa huomioon aloittaessaan itsenäisen 
työnsä. Samalla tosin, jos mentoroitava on tarpeeksi motivoitunut ja omaa kyvyn huomata 
yksityiskohtia ja eroavuuksia, hän voi kysyessään aktivoida myös mentoriaan huomiomaan 
työn eri funktiot ja uudet asiat. Onhan mentorillakin aina uutta opittavaa – toivottavasti – 
työstään! 
S: Millaisen merkityksen annat tiedon saatavuudelle oppimisessa?  
HM3: Mielestäni mentori on se ensimmäinen tiedonlähde, jonka puoleen on saatava kään-
tyä jos työntekijästä tuntuu siltä, että joko työtehtävät tai niihin annettu opetus on epäolen-
naista onnistumisen ja hyvien tulosten kannalta. Jos harjoittelun kautta ei päästä suoraan 
kiinni itse työhön, johon työntekijä on palkattu, on syytä kääntyä lähimmän esimiehen puo-










Liite 5 Tulokset yhteenvetotaulukko 
Teemat Tulokset yhteenvetona Ero koulutussuunnitteli-
joiden ja mentoreiden 
välillä 
Ongelmanratkaisu Ratkotaan yhdessä, yleispätevän 
mallin synnyttäminen, prosessis-
sa, kokemus tuottaa osaamista 
uusia ongelmia varten 
 
Sosiaalisuus lähikehi-
tyksen vyöhykkeellä ja 
oppimisessa 
Vuorovaikutus olennaista, dialo-
gin merkitys suuri, ympäristön 
tulee olla avoin ja luotettava, 
yhdessä tekeminen 
 
Tieto ja oppimissuhde Tieto kuuluu kaikille, tieto tarvit-
see toimintakontekstin, ekspertti-
en osaamista saa ja tulee hyödyn-





Ohjaussuhde, jossa paneudutaan 
aktorin osaamisen kehittämiseen 
kokonaisvaltaisesti ja ammatilli-
sesti. Mentorit puhuivat työhön 
perehdyttämisestä, mutta tarkoit-
tivat sillä syvällistä kehittämis-
suhdetta ja oppimista. 
Mentorit käyttävät työhön 
perehdyttämisen käsitettä, 
vaikka liittävät mentoroin-





Roolit, asema ja tehtä-
vät mentoroinnissa 
Mentori on ohjaaja, aktori aktii-
vinen kyseenalaistaja, mentorilla 




na työn toiminta-alalla 
Mentorointi osaamisen siirtämi-
sessä hyvä työkalu, samoin asi-
antuntijuuden tukemisessa. Työs-
sä oppimisessa kokemukseen 
luotetaan enemmän. Joustava, 
tehokas, tuottava. 
 
Kritiikkiä Löytyykö hyvinä ja innokkaita 
mentoreita? 
 
 
